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Resumen: La existencia del Prácticum, además de preparar a los alumnos de Máster 
de Formación del Profesorado, sirve para que puedan detectar un problema educativo 
en el centro donde lo realizan y aplicar aquello que han aprendido para darle solución. 
El presente trabajo se inscribe en este marco.  
La detección como problemática de la práctica docente de la tutora nos invita a 
realizar un análisis de sus causas basado en la neuroeducación, la intersección de la 
neurociencia, la psicología y la pedagogía. Con los principios y preceptos de ésta 
hemos podido analizar esta práctica y comprobado que lo que considerábamos 
problemático a nivel intuitivo lo era realmente, visto cuáles son sus causas y qué 
consecuencias tenían para el aprendizaje de los alumnos. 
Conocer el origen del problema nos ha llevado a poder salvarlo desarrollando dos 
propuestas de solución basadas en lo que la ciencia cognitiva nos dice que es 
aprender y la innovación educativa. 
Palabras clave:  aprendizaje basado en proyectos, clase invertida, didáctica de la filosofía, 
gamificación educativa, mente cerebro y educación, neurociencia educativa aplicada, 
neuroeducación. 
 
Abstract: The existence of the Practicum, besides readying Teachers’ Formation 
Master Degree students, allows them to detect an educational problem of the school 
they were assigned to and to give a solution to it by putting what they have learnt into 
practice. This dissertation falls within this framework. 
Detecting my tutor’s teaching practice as problematic led us to analyze its causes by 
taking neuroeducation –the intersection of neuroscience, psychology and pedagogy– 
into account. With its principles and tenets, we could analyze this practice and check 
that what was considered to be a problem from an intuitive point of view actually was 
one, what were its causes and what consequences they had on the students’ learning. 
Knowing the origins of the problem led us to solve it by developing two solution 
proposals based on what learning is according to cognitive science and on educational 
innovation. 
Keywords: applied educational neuroscience, flipped classroom, gamification in education, 
mind brain and education, neuroeducation, philosophy didactics, project based learning. 
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I. Introducción 
En los últimos minutos de uno de los seminarios de seguimiento de este Trabajo de Fin 
de Máster, mi tutora, Glòria Arbonès nos preguntó a los alumnos tutorados por ella si 
recomendaríamos que el instituto donde habíamos realizado el Prácticum continuara 
siendo ofertado para futuros alumnos del máster. Después de responder, la profesora 
Arbonès se giró hacia mí y me preguntó, sorprendida, «¿tú también?».  
Esa pregunta tenía sentido. A lo largo de los seminarios de las segundas prácticas, yo 
había estado describiendo, igual que haré en este trabajo, el funcionamiento y la 
dinámica de las clases del centro. Esta dinámica estaba en completo desacuerdo con 
aquello que se nos había enseñado en las materias del máster. ¿Por qué iba yo a seguir 
recomendando la estancia en este instituto? Dejando de lado las facilidades que 
pusieron siempre para que pudiese acceder a los documentos del centro, así como el 
gran trato humano y profesional que recibíamos los alumnos de prácticas, el instituto no 
seguía la línea pedagógica que se dicta en el máster, por lo que lo normal hubiese sido 
que evitase a futuros alumnos tener constancia de esta inconsistencia. ¿No? 
Todo buen fan de Los Simpson tiene constancia de que los chinos usan la misma 
palabra para decir «crisis» que para decir «oportunidad». A pesar de que esto constituya 
un factoide y sea completamente falso, nos es útil para explicarnos el porqué de mi 
recomendación. Lo que se lleva a cabo en ese instituto, como veremos más adelante, 
constituye un problema, un problema que todo alumno del máster verá, igual que yo lo 
vi, al poco de pisar esas aulas. Pero que sea un problema, una «crisis» que diría Homer 
Simpson, es una oportunidad, una oportunidad de aplicar al darle solución lo que 
sabemos sobre cómo aprenden nuestros alumnos.  
Para un alumno de este máster, al que se le pide al final del curso encontrar un problema 
educativo del centro donde ha cursado el Prácticum y darle una solución, escoger este 
instituto le da la oportunidad de tener la primera parte de la faena hecha casi de 
antemano. Lo «único» que le quedará por hacer es diseñar la solución. ¿Cómo no 
recomendar un instituto que pone tanto de su parte para que el alumno realice este 
trabajo? 
Ahora bien, si era difícil no elegir el problema que he escogido para este trabajo, otra 
cosa podemos decir de su solución. Aquí se abre un abanico de posibilidades que llevan 
a que un mismo problema pueda ser solucionado de múltiples maneras distintas: una, 
o varias, por cada alumno. Al final, los intereses del mismo, qué aspectos de aquello 
aprendido durante las materias del máster le han interesado o sorprendido más o, 
incluso, qué libros se ha encontrado en su vida extraacadémica tienen mucha 
importancia a la hora de diseñar esta respuesta. 
No tenemos que desdeñar este último aspecto. Si bien lo más probable es que el 
trasfondo teórico que debe apoyar las soluciones que da el alumno provenga de los 
autores y artículos vistos durante el máster, cabe la posibilidad de que, finalmente, lo 
que tenga más peso sea un libro, un autor o una escuela que haya conocido mientras 
echaba un vistazo a la sección de divulgación científica de la Fnac. 
Este es el caso del presente trabajo. A pesar de que aquello aprendido durante las 
clases del máster tiene una influencia nada desdeñable en el diseño de las actividades 
que pretenden dar solución al problema, si el lector va directamente al final de estas 
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páginas y comprueba qué títulos aparecen en las referencias, comprobará que la 
inmensa mayoría de éstos no pertenecen a la bibliografía de las asignaturas. En su 
lugar, corresponden casi en su totalidad a una escuela pedagógica que pone el acento 
en un aspecto de la educación: dónde se halla el sujeto que aprende y qué 
consecuencias tiene esta ubicación. Hablamos de la neuroeducación. 
De este modo, el presente trabajo se divide en tres secciones, en las que las referencias 
a lo que nos tiene que decir esta escuela pedagógica son constantes, sobre todo en las 
dos últimas. La primera sección está dedicada a dar al lector una descripción del 
problema encontrado en el centro. Aquí, esta descripción será tan ateórica como sea 
posible. Tratará de dar cuenta de hechos observados y, cuando estos hechos sean 
analizados, lo serán desde un punto de vista intuitivo, sin apelar a lo que diga ninguna 
teoría. La segunda sección aprovechará lo que la neuroeducación tiene que decir acerca 
de la práctica educativa para decidir si aquello que en la primera sección hemos 
considerado problemático lo es realmente y, si lo es, cuáles son sus causas. Sólo 
conociendo las causas de un problema podemos dar una respuesta acertada y precisa. 
Por ello, en la tercera sección, trataremos de dar cuenta de estos problemas a partir de 
sus orígenes. Éstos determinarán el diseño de dos propuestas de actuación que tratarán 
de evitar los problemas encontrados en la práctica docente de mi tutora del Prácticum 
en el instituto y generar en su lugar una mejora en el aprendizaje de los alumnos. 
Así, antes de ver en qué consiste la neuroeducación y en qué nos puede ayudar en 
nuestra práctica educativa, es necesario que veamos qué estaba ocurriendo dentro de 
las aulas donde llevé a cabo mis primeros pasos como profesor. 
 
II. Diagnostico descriptivo 
Algo no está bien 
Durante mi presencia como observador en el instituto donde realicé el Prácticum hubo 
algo que me llamó la atención desde el primer instante.  
Por entonces yo era un recién llegado al aula. Los primeros minutos ya habían pasado, 
los alumnos se habían sentado y la clase empezado, y yo seguía más pendiente de 
saber dónde colocarme, qué postura tomar y cómo acomodar mis nervios que de 
observarla. Sin embargo, ya veía que algo no estaba bien. Lo que quedaba de día, de 
semana y de Prácticum no cambió esa impresión inicial. Algo no estaba bien. 
Yo ya estaba preparado para encontrarme algo distinto a lo que la bibliografía de las 
asignaturas del máster dictaba que debía ocurrir dentro de un aula. Con todo, lo que ahí 
sucedía no tenía mucho que ver con aquello que esperaba.  
Aquello para lo que estaba preparado era el tipo de clase que había recibido cuando era 
yo el alumno. Durante mi estancia en la ESO o el Bachillerato lo más habitual era que 
la mayor parte del tiempo nuestra relación con los contenidos o con el profesor fuese 
pasiva. Éramos receptáculos de información, información que, más tarde, debíamos 
plasmar en un examen. Esa relación con los contenidos se resumía en leerlos del texto, 
escucharlos en boca del profesor, apuntar aquello que no salía en el libro y, más tarde, 
memorizarlo todo para poder responder a las preguntas del examen. 
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La relación más activa que teníamos con el profesor o los contenidos se daba cuando 
afloraba algún debate en torno a cuestiones que ya de por sí daban pie a ello, como el 
contrato social hobbesiano o la política de Platón. También podía suceder que el 
profesor nos preguntase nuestra opinión previa respecto a alguna cuestión, o que las 
preguntas aflorasen por nuestra parte, ya fuese por no entender alguna sección del 
temario o por querer ir más allá de lo que ahí se tratase. Por esto, pese a que era mínima 
tanto en lo tocante a su extensión temporal como en cuanto a su calidad, sí podemos 
decir que había algo de actividad filosófica en el aula: desde el alumnado –al realizar 
estas preguntas de duda o de profundización y al participar en debates–, pero también 
por parte del profesor –al desentrañar lo que el libro decía o al interpretar un texto 
filosófico–. Esto era, aproximadamente, lo que yo me esperaba encontrar en el aula que 
iba a observar y en la que, más adelante, iba a intervenir.  
Sin embargo, si a esto lo podemos llamar educación «tradicional», lo que me encontré 
estaba un par de pasos por detrás de esta «tradición». En la educación «tradicional», 
como mínimo, uno se perdía bastantes aspectos si no asistía a clase. Es cierto que se 
podía aprobar sin problemas leyendo por cuenta propia el fragmento que se había dado 
ese día o pidiéndole los apuntes a un compañero. Pero los alumnos que habían asistido 
a clase habían podido escuchar la exposición de ese fragmento por parte del profesor, 
así como las aclaraciones a lo que el libro decía o al texto original de un autor. Al asistir 
a clase los alumnos tenían unos esquemas mentales diferentes a los del alumno que no 
lo había hecho y que sólo tenía el libro o los apuntes como soporte. 
Con estas líneas no pretendo hacer una apología de esta educación «tradicional». Si 
fuese ésta aquello que me encontré en el aula también habría sido susceptible de ser 
diagnosticada como el problema a tratar. Por otro lado, pienso que al ponerme a ello 
habría tenido dudas acerca de si elegir este aspecto u otro. Dudas a las que no dejó 
espacio lo que me encontré en el centro donde se llevó a cabo mi Prácticum. 
Así, si digo que, pese a estar sujeta a múltiples críticas, hay espacio, por mínimo que 
sea, en la educación «tradicional» que recibí –y que reciben muchos otros alumnos hoy 
en día– para la realización de algo que podríamos llamar Filosofía, y si digo que la 
asistencia a clase tiene un sentido, es para contraponerlo a la metodología que era 
usada en el centro en el que realicé mis prácticas. En esta, la asistencia es un mero 
trámite para evitar una inoportuna llamada desde secretaria a las casas de los alumnos 
y la actividad filosófica brilla por su ausencia. ¿Brilla como el lucero del alba? No, brilla 
como el sol de un agosto tunecino. 
Tal vez el lector se pregunte a estas alturas si la metodología que ahí se daba puede 
llegar a ser tan criticable. Al fin y al cabo, yo mismo la minimizaba al principio, no 
situándola mucho más allá de la educación «tradicional», y no fue hasta que en los 
seminarios del segundo Prácticum la tuve que describir en voz alta que se me acabaron 
de abrir los ojos. Por ello, creo que lo más adecuado es que no me explaye más antes 
de hacer una exposición de la misma y que sea el lector el que la juzgue. 
¿Ya tenéis el subrayador preparado? 
Toda clase en la que se daba temario nuevo empezaba de la misma manera: «¿por 
dónde nos habíamos quedado?». La respuesta podía venir de la misma profesora o de 
algún alumno y era en forma de un número que era precedido de la palabra «página». 
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El libro de texto era el centro de cada sesión lectiva. Era ese número de página el que 
tenía toda la importancia al inicio de la clase. Si lo que se había tratado el día anterior 
era la noción de libertad para Stuart Mill, esto era completamente secundario. Ni siquiera 
el hecho de que fuese Stuart Mill el autor tratado era lo importante. Había sobradas 
evidencias de ello cuando los alumnos que no respondían en forma de página se 
equivocaban con un par de meses de margen –«¡Locke!», «¡Rousseau!»– al responder 
qué autor se había tratado en la última sesión. De lo que no había dudas era de cuál era 
la página.  
Lo que sucedía a continuación era que la profesora preguntaba si los alumnos tenían 
listo el subrayador y leía una frase de esa página. Los alumnos subrayaban esa misma 
frase en sus propios libros. Y esta dinámica duraba el resto de la sesión. Frase leída, 
frase subrayada. Frase no leída… ¡exacto!, frase no subrayada. Al acabar la sesión la 
actividad de los alumnos había consistido en aplicar unos miligramos de tinta sobre una 
cantidad de páginas cuyo número era determinado por el de interrupciones hechas para 
hacer callar a los alumnos que hablaban, despertar a los que se habían quedado 
dormidos, hacer aclaraciones con respecto a lo que en el libro se decía o a las preguntas 
que tuviesen los alumnos. Este orden da cuenta de la frecuencia de las mismas en 
sentido decreciente. Y no necesariamente lineal. 
Por supuesto, el día de la siguiente sesión tampoco había dudas sobre cuál era la página 
por la que había que abrir el libro. Si uno no había faltado el día anterior sólo tenía que 
mirar cuál era la última página que tenía una pátina de tinta fosforito sobre sus líneas    
–o cuyos márgenes servían de lienzo para dibujos y garabatos–. Tampoco había dudas 
al final del temario acerca de qué era susceptible de entrar al examen y qué no. ¿Está 
subrayado? Entra. ¿No está subrayado? No entra. Y c’est fini. 
En estos exámenes, efectivamente, se evaluaban los contenidos que habían sido leídos 
por la profesora y subrayados por los alumnos. En las preguntas en que se pedía que 
se plasmase la opinión de un autor sobre un tema o cuáles eran las características de 
un determinado concepto, la respuesta que más puntos entregaba era el plasmado 
literal de lo que el libro decía que era la opinión de ese autor o las características que el 
libro decía que tiene un determinado concepto. No dudo que el lector ya habrá 
encontrado algún que otro problema con respecto a esta práctica, pero, si le dijese que 
en esto era en lo que consistían los exámenes, como mínimo podría conceder que la 
evaluación era consecuente con la metodología.  
Desgraciadamente, no era esto lo único que se demandaba de los alumnos en los 
exámenes. Además de las preguntas en la línea de las recién descritas, había otras en 
las que se pedía la defensa argumentada de la opinión personal del alumno respecto a 
alguna cuestión, la comparación –que no la descripción– de las opiniones de dos 
autores distintos sobre un mismo concepto o la interpretación del significado global o el 
de determinadas palabras de un fragmento de alguno de los autores tratados. Como ya 
se habrá dado cuenta el lector, ninguna de las habilidades necesarias para llevar a cabo 
tales ejercicios –i.e. las habilidades evaluadas mediante los mismos– son desarrolladas 
a lo largo de las sesiones. 
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L'exercice pour l’exercice 
En honor a la verdad, es necesario hacer constar que no todas las clases se empleaban 
para dar temario nuevo. Además de este tipo de clases, por cada unidad didáctica –el 
lector acertaría al aventurar que cada una de estas unidades se identificaba con una del 
libro de texto– aproximadamente una o dos sesiones eran dedicadas a que los alumnos 
realizasen ejercicios en clase. 
El criterio de elección de estos ejercicios era tanto temporal como de acuerdo a 
contenidos: un alumno ideal debería encontrar en los 50 minutos hábiles de cada sesión 
el tiempo suficiente, pero también el necesario, para realizar la totalidad de los ejercicios, 
que en su conjunto exploraban todos o la mayoría de los contenidos del temario visto 
hasta ese momento. De este modo, la gran mayoría de los alumnos no realizaban en 
esa hora más de la mitad de los ejercicios. Si ese era el caso, los restantes eran puestos 
como deberes para casa. Como en toda buena campana gaussiana, algunos alumnos 
sí eran capaces de acabarlos todos y, por supuesto, algunos alumnos no realizaban 
ninguno. Estos últimos dedicaban esa hora a realizar ejercicios de otras materias, 
estudiar para exámenes o charlar entre ellos hasta que la profesora les llamaba la 
atención. 
Con todo, la animadversión que pueda generar al lector estos últimos alumnos deberá 
ser puesta, de momento, entre paréntesis. Si bien es cierto que dedicar una hora a 
cualquier cosa que no sea realizar los ejercicios de la clase de Filosofía no se puede 
decir que sea aprovechar el tiempo, será preciso que lo comparemos con la utilidad de 
realizar estos ejercicios para ver si entendemos, aunque no justifiquemos, esa actitud. 
Si realizar los ejercicios comportaba un añadido que suplía las carencias de la 
metodología mediante la que se daban los contenidos, no realizarlos en la hora dedicada 
a ello sería un pecado estudiantil, uno que en él mismo llevaría su penitencia. Por el 
contrario –¡qué hábil el lector!, que ya ha adivinado que la inclusión de la realización de 
ejercicios en este apartado de definición del problema conlleva que hay algún problema 
con la realización de ejercicios–, la utilidad de estos ejercicios resultaba más bien nula. 
Independientemente de que consideremos que, útiles o no, los alumnos deberían 
realizar los ejercicios cuando esto les es demandado, lo cierto es que parece más bien 
poca la diferencia entre lo que obtienen de realizarlos y lo que pierden al no hacerlo. 
¿Cómo es esto posible? Al fin y al cabo, algunos ejercicios sí iban en la línea de los que 
posteriormente eran incluidos en el examen y que evaluaban aquellas competencias no 
desarrolladas en las sesiones dónde se avanzaban contenidos del libro. ¿Cómo es 
posible que diga que hay poca diferencia entre realizar estos ejercicios que explotan las 
mismas habilidades que después se evaluarán en el examen y no hacerlo? 
La respuesta se halla en la ausencia de evaluación formativa. El hecho de que no 
hubiese feedback alguno entre la profesora y los alumnos con respecto a estos 
ejercicios, llevaba a que los alumnos que ya realizaban bien aquellos que explotaban 
una habilidad realizasen con igual éxito los ejercicios del examen que también la 
explotaban. Del mismo modo, los que no tenían éxito en las sesiones dedicadas a 
ejercicios tampoco lo tenían en el examen. 
La ausencia de evaluación formativa se daba con dos aspectos. El primero de ellos era 
el hecho de que las correcciones tomasen la forma de notas numéricas por cada 
 
9 
ejercicio sin comentarios al respecto: ni escritos al margen de las respuestas ni orales 
con la entrega. Es más, en ocasiones, los ejercicios se corregían mediante un registro 
de entrada que se limitaba a un mero entregado / no-entregado en el cuaderno del 
profesor. El segundo aspecto era el hecho de que, en la mayoría de ocasiones, los 
ejercicios corregidos eran entregados de nuevo al alumno con posterioridad a la fecha 
de realización del examen. De esta manera, el alumno sólo sabía qué había hecho mal, 
en qué tipos de ejercicio fallaba y en cuáles no o qué habilidades debía desarrollar más 
y cuáles ya dominaba –si es que sólo a través de una nota era capaz de ver todo esto– 
cuando ya había realizado el examen. 
Por otro lado, en este caso sí podemos tildar de consecuente la utilidad de las sesiones 
dedicadas a ejercicios con la del criterio elegido para determinar cuántas y cuáles serían 
dedicadas a tal efecto. Este criterio se basaba en la diferencia entre los diferentes 
grupos de un mismo curso con respecto al punto del temario en el que se encontraban. 
Así, cuánto más marcada fuese la diferencia entre un grupo y cualquiera de los dos 
restantes, más probable era que alguna de las siguientes sesiones del grupo más 
avanzado fuese dedicada a realizar ejercicios. El porqué de que estas sesiones de 
igualación con respecto a la altura del temario fuesen dedicadas a realizar ejercicios y 
no a otras actividades con niveles aproximados de utilidad para el aprendizaje del 
alumno –como mirar por la ventana– parece tener el mismo tipo de respuesta que la 
pregunta por la razón de ser del arte para el parnasianismo.  
No hay preguntas, señoría 
Otra de las señas de identidad de estas clases era la ausencia de preguntas. No 
podemos decir que esta ausencia fuese absoluta. Del mismo modo que hay animales 
que pueden sobrevivir a un holocausto nuclear, había alumnos cuya atención y 
curiosidad sobrevivían a este tipo de metodología. Era algún alumno de este pequeño 
grupo el que, en alguna de las ocasiones en que la profesora preguntaba por dudas, 
levantaba el brazo para que la profesora reformulase con sus palabras alguno de los 
contenidos recién leídos-subrayados o que trataba de aventurar las características o 
consecuencias de alguno de ellos.  
Sin embargo, una golondrina no hace verano y mientras esto sucedía la mayoría de 
alumnos seguían cabizbajos con una mano sujetando sus cabezas y el subrayador o 
lápiz en la otra, haciendo dibujos en los márgenes mientras esperaban a que la lectura 
por parte de la profesora prosiguiese. El contacto visual de los alumnos con la profesora 
se limitaba a la entrada y la salida de clase y sólo levantaban sus cabezas si alguna de 
esas preguntas llevaba a establecer un diálogo entre dos alumnos. Estos diálogos, por 
otro lado, solían ser atajados por la profesora cuando apenas alcanzaban el minuto o el 
par de minutos de duración. 
La preponderancia de las preguntas del primer tipo –«no he entendido…»– con respecto 
a las de profundizar en los contenidos era muy alta, lo que no es sorprendente teniendo 
en cuenta que en pocas ocasiones los alumnos evidenciaban estar subrayando las 
frases en cuanto frases –con significado– en lugar de como conjuntos de símbolos cuya 
semántica ya mirarían el día antes del examen. 
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Es probablemente esta la causa de que el día del examen, en los pasillos, los alumnos 
detuviesen a la profesora para hacerle preguntas cuyo número –sin ser exagerado–, de 
haberse dado en clase habría multiplicado por diez la frecuencia habitual. 
Houston, tenemos un problema 
Si atendemos a lo que la sociología nos dice que es la educación la debemos considerar 
un ascensor social, un cohete que hace despegar a la persona, desligándola del suelo 
en el que nace para romper la barrera atmosférica que es la situación socioeconómica 
de su familia y aterrizar allí donde sus resultados académicos lo lleven. 
Después de describir la práctica docente llevada a cabo en este centro, tenemos 
sobrados motivos para empezar a contactar con el centro de control. Allí nos están 
esperando una buena cantidad de neurocientíficos, psicólogos y educadores que nos 
dirán si de verdad nos hemos apartado de la trayectoria prevista, por qué lo hemos 
hecho y si estamos a tiempo de corregir el rumbo. 
 
III. Reflexión teórica 
El mismo año que Howard Gardner publicaba su teoría de las inteligencias múltiples, el 
neurocientífico Leslie Hart (1983) argumentaba que diseñar estrategias docentes sin 
una idea sobre cómo funciona el cerebro al aprender es como diseñar un guante sin el 
conocimiento sobre cómo es una mano. En efecto, el producto puede salir bien, pero 
tampoco deberíamos sorprendernos si nos encontramos anuncios tratando de vender 
guantes sin pulgares o con diecisiete dedos. Del mismo modo, durante los dos mil años 
en los que nuestra especie ha estado diseñando estrategias educativas sin tener en 
cuenta el cerebro, hemos producido estrategias verdaderamente valiosas y vigentes hoy 
en día, así como esperpentos cuyo valor al ser recordados reside en no repetirlos. 
¿Quién no recuerda el manido «la letra con sangre entra»? 
Desde ese año 1983 las técnicas de estudio por neuroimagen han avanzado lo 
suficiente como para ser capaces de determinar qué áreas del cerebro están activas al 
realizar diferentes actividades (Evans, Gerlach & Kelner, 2007). Al situar aquello que 
ocurre en un aula en el foco de estos estudios tenemos la oportunidad de saber qué 
ocurre en el cerebro humano cuando aprende.  
Así, sabemos ahora que aprender no es un proceso único (Uttal, 2014), sino un 
conglomerado de procesos coordinados. Esto, que todo profesor ya intuye, no se aplica 
únicamente al aprendizaje de asignaturas diferentes, sino dentro de cada una. Que el 
alumno aprenda a tomar apuntes, cuál es el significado de una palabra en un texto 
concreto, en qué año escribió Descartes el Discurso del Método o por qué lo escribió 
son cuatro aspectos que apelan a cuatro habilidades distintas. De la misma manera, en 
el cerebro no existe un sistema único y diferenciado del resto que se use para aprender 
y sólo para aprender. No existe tal homúnculo. Cada habilidad apela a una red neuronal 
distinta que puede valerse, además, de algunos recorridos neuronales usados por otra 
red neuronal (Fuster, 2010). El conocimiento sobre qué hace el cerebro al aprender 
proviene del estudio de qué hace el cerebro al realizar la infinidad de actividades que 
englobamos en ese concepto amplísimo que llamamos aprendizaje. 
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Sin embargo, el conocimiento de qué es aprender no vendrá únicamente de la 
neurociencia (OCDE, 2007). Por ello, la aplicación de los conocimientos neurocientíficos 
en educación no toma en consideración únicamente los descubrimientos realizados en 
esta ciencia. Este campo que se abre ante nosotros se construye interdisciplinariamente 
sobre las conexiones entre la neurociencia, la ciencia cognitiva, la psicología y la 
educación (Nouri & Mehrmohammadi, 2013). Son múltiples los nombres que ha recibido 
esta intersección de campos: «educación basada en el cerebro» (Jensen, 1998; 
Nummela-Caine & Caine, 1998), «neurociencia educativa» (Ablin, 2008; Gardner, 
2005), «neuroeducación» (Ansari, DeSmedt & Grabner, 2012; Howard-Jones & Fenton, 
2011), «neurodidáctica» (Moravcová & Madarová 2016; Sabitzer, 2011) o 
«neuroconstructivismo» (Karmiloff-Smith, 2009; Westermann et al., 2007). En algunas 
ocasiones, estos nombres que refieren a la misma intersección lo hacen con matices 
diferentes, al poner más énfasis en uno u otro de los campos o al diferir en el método. 
Finalmente encontramos el término «Mente, cerebro y educación» (Tokuhama-Espinosa 
2014; Larrison, 2013). 
La diferencia entre Mente, cerebro y educación (MBE por sus siglas en inglés) con 
respecto a los demás términos es que este último refiere a un método más que a una 
disciplina. Este método, además de investigar cómo aprende el cerebro, pone el acento 
en la investigación sobre cómo enseñar a partir de estos conocimientos. Su objetivo es 
trasladar al aula los conocimientos obtenidos mediante la intersección de la neurología, 
la psicología y la educación (Larrison, 2013). Por ello, es todavía más importante en este 
caso la colaboración de profesores y maestros en el proyecto.  
En la publicación del estudio Delphi en que participaron profesionales de estas tres 
áreas de siete países distintos (Tokuhama-Espinosa, 2006) y que supuso la fundación 
de la MBE, ya se incluían varios principios y preceptos* con una aceptación que rondaba 
la unanimidad entre los participantes. Diez años después, la participación de más 
profesionales en el proyecto ha supuesto la adaptación de varios de estos postulados y 
principios hasta adoptar su forma actual (ver Anexo 1). 
A partir de estos principios y preceptos, Tokuhama-Espinosa (2014) trata de diseñar 
unas recomendaciones prácticas aplicables en el aula que «deriven de evidencias 
científicas reales y que sean las suposiciones óptimas de acuerdo con los estudios 
presentes» (p. vii). La MBE cree que las cuestiones educativas son complejas y que, en 
consecuencia, las respuestas deben venir de una perspectiva transdisciplinar más que 
de la educación por sí sola. Sin embargo, es importante recordar «que mientras que la 
MBE deja las cosas más claras, no las hace más sencillas» (p. xiii). Simplificar en exceso 
la práctica educativa basada en la investigación neurocientífica y psicológica es un error 
que la MBE también tiene en mente. «El cerebro humano, el órgano de todo nuestro 
aprendizaje, no es simple; así que la relación aprendizaje-enseñanza tampoco puede 
serlo» (p. xiv). Para evitar esta sobre-simplificación así como la caída en la enseñanza 
                                                          
* He escogido las palabras «principio» y «precepto» para traducir, respectivamente, «principle» 
y «tenet», dos términos que en inglés son casi indistinguibles por su significado. Dentro de la 
disciplina MBE, sin embargo, son usados de forma no intercambiable. Tanto «principio» como 
«precepto» refieren a conceptos bien establecidos empíricamente pero que difieren en su 
aplicabilidad. Mientras los principios son conceptos aplicables a todos los alumnos, en los 
preceptos su aplicabilidad varía según cada individuo.  
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basada en neuromitos†, David Daniel (2012) recomienda a los responsables de las 
políticas educativas y a los educadores demandar evidencias de efectividad antes de 
invertir tiempo y recursos en innovación educativa. 
Con estas prácticas, los principios y preceptos en que se basan, así como los resultados 
de otras investigaciones por parte de neurocientíficos, psicólogos y educadores, 
podemos analizar qué falla en la metodología usada por la profesora. 
Aspectos atencionales 
Lo que llamamos «atención» está compuesto de tres estructuras de control distintas: el 
control del esfuerzo mental –que decide el nivel de alerta fundamentalmente a partir del 
balance entre sueño y vigilia–, el control de los procedimientos –responsable de ordenar 
diferentes procesos según la atención que merecerán, determinando el orden atencional 
de una lista de procedimientos– y el control de la producción –que dirige la atención a 
los pasos a seguir y el orden de los mismos necesarios para la realización de una única 
acción– (Levine, 2002). Cada una de estas estructuras de control está formada por 
redes neuronales distintas (Tokuhama-Espinosa, 2014). Un mismo estímulo atencional 
puede ser procesado por cualquiera de estas estructuras de control, con resultados muy 
distintos. La atención tampoco es un proceso único. 
Cuando la profesora llama la atención a los alumnos que están quedándose dormidos 
o que están comenzando a charlar entre ellos, está apelando a las estructuras de control 
del esfuerzo mental o a las del control de la producción. Que tenga éxito al llamarles la 
atención no significa, por tanto, que esta atención sea enfocada detalladamente al texto 
leído, sino simplemente a no quedarse dormidos o a cambiar el orden de sus prioridades 
atencionales del momento. 
Al llamar la atención de alguien no estamos creando atención ex nihilo. La atención ni 
se crea ni se destruye, sólo cambia de objetivo. Es imposible para el cerebro no prestar 
atención a algo (Koenig, 2010), lo que ocurre es que no siempre se la prestamos a 
aquello a lo que deberíamos. Si un alumno no tiene claro cuál es el objetivo de 
aprendizaje puede prestar atención a aspectos de la actividad que el profesor 
consideraría irrelevantes (Tokuhama-Espinosa, 2014). 
Así, es posible que los alumnos crean que el objetivo de la actividad de lectura y 
subrayado consiste en subrayar correctamente. De este modo, su atención estará 
focalizada en que el punto que están subrayando se corresponda con aquello que la 
profesora está leyendo o en no marcar nada que no haya sido leído, en lugar de en leer 
la frase sobre la que aplican la tinta y en estar seguros de haberla entendido. 
La atención, a su vez, está ampliamente relacionada con la memoria en tanto que juntas 
constituyen dos de los factores necesarios para la integración de la información y su 
procesamiento en lo que llamamos aprendizaje. Por consiguiente, debemos tener en 
                                                          
† El neologismo «neuromito» fue acuñado por la OCDE para referirse a malentendidos comunes 
acerca de mecanismos cerebrales que son de dominio público. Algunos ejemplos de neuromitos 
son: que sólo usamos el 10 % de nuestro cerebro, que el hemisferio derecho del cerebro domina 
sobre las emociones y la creatividad mientras el izquierdo lo hace sobre lo racional y analítico o 
que se puede aprender mientras dormimos. 
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cuenta, al analizar la metodología de la profesora, como sus clases apelan al uso de la 
memoria por parte de los alumnos, del mismo modo que hemos analizado la atención. 
Aspectos relacionados con la memoria 
Brian Levine (2002) divide la memoria en diferentes procesos que se materializan en 
circuitos neuronales distintos: memoria a corto plazo, memoria emocional y memoria de 
trabajo. Estos procesos a su vez se distinguen y relacionan con la memoria a largo 
plazo, la que es en parte responsable de lo que llamaríamos aprendizaje académico. 
Puesto que se materializan en circuitos neuronales diferentes, cada metodología que 
llevamos a cabo en el aula explota de manera desigual estos caminos neuronales que 
a su vez apelan a tipos de memoria distintos (Tokuhama-Espinosa, 2014). 
En el caso que estamos analizando, la metodología usada explota de manera muy 
eficiente la memoria de trabajo –la que usamos al recordar un número de teléfono que 
vamos a marcar en un período de tiempo corto–. Los alumnos, efectivamente, recuerdan 
la frase leída por la profesora. Pero lo hacen para identificar su correlato escrito y, a 
continuación, subrayarlo. Por lo tanto, igual que olvidamos el número de teléfono una 
vez lo hemos marcado –y sólo lo recordamos a largo plazo cuando repetimos en 
numerosas ocasiones el marcado de un mismo número–, los alumnos olvidan la frase 
leída por la profesora en cuanto aparece otra que le toma el relevo. Además, puesto que 
para la labor de hallar el correlato escrito de una frase oral no es necesario atender al 
aspecto semántico de la frase, la olvidan sin haber llegado a tener que prestar atención 
en ningún momento a su significado. 
Tenemos motivos para pensar esto. Atendiendo a la teoría de la ruta dual de Jobard, 
Crivello y Tzourio-Mazoyer (2003) sabemos que los procesos cerebrales que se dan al 
leer se llevan a cabo por dos caminos distintos. Una de las vías produce la conversión 
de las letras/símbolos en sonidos en el área de Broca, situada en el lóbulo frontal. La 
otra vía consiste en la transferencia de las letras/palabras en significado. Así, podemos 
plantearnos cuál de las dos rutas es usada por los alumnos en la metodología de la 
profesora y cuál no es necesaria. Si el uso de la vía que apela al significado no es 
necesario, no tenemos motivos para pensar que tiene papel alguno en la realización de 
la tarea de subrayado. Esto daría apoyo a nuestra hipótesis: la tarea que la profesora 
encomienda a sus alumnos –leer y subrayar unas frases– puede llevarse a cabo –y se 
lleva– sin tener en cuenta el significado de estas frases.  
Además, no es esto lo único en que la MBE nos puede ayudar en nuestro análisis de la 
práctica docente en lo tocante a la memoria. Para la correcta integración en la memoria 
de diferentes conceptos, es preferible que estos sean separados temporalmente, en 
lugar de concentrados o amontonados uno detrás de otro (Enikö et al., 2012). Esto a su 
vez se complementa con el hecho de que la memoria se ve también mejor asentada al 
volver a conceptos anteriores con posterioridad al momento de su presentación inicial. 
Si el profesor fracasa a la hora de reforzar conceptos, las vías mnemónicas que 
deberían ser fortalecidas son, en su lugar, debilitadas. (Tokuhama-Espinosa, 2014). Use 
it or lose it. Así, es imposible recuperar el conocimiento de ese concepto y, en 
consecuencia, de demostrar aprendizaje alguno. 
La metodología usada por la profesora, que «barre» los conceptos según los enumera 
y los define el libro de texto, sin pausas más allá de interrupciones fortuitas y no 
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planificadas, no es la más adecuada para la integración en la memoria de estos 
conceptos a tratar. En primer lugar, apela al uso de una estructura mnemónica que, por 
sí sola, no contribuye a su integración a largo plazo y, en segundo lugar, al no revisitar 
esos conceptos, las vías neuronales responsables de este aprendizaje no se ven 
fortalecidas, impidiendo su recuperación posterior. 
Más allá de esto, un aspecto bastante intuitivo que Tokuhama-Espinosa confirma, es el 
hecho de que «variar la manera en que un concepto es representado también ayuda a 
su recuperación» (2014, p. 35). Por tanto, el hecho de que, no sólo a lo largo de una 
única sesión, sino de la totalidad del curso, la metodología usada sea la misma, es un 
factor que presta poca ayuda al aprendizaje de los alumnos.  
Por otro lado, si atendemos a la metodología usada por la profesora nos damos cuenta 
de que la manera de tratar los conceptos e ideas corresponde siempre a 
representaciones lingüísticas –ya sea en forma oral o escrita–. Pese a que no hay nada 
intrínsecamente malo en ello, es preferible la combinación a la uniformidad y, por tanto, 
que sean tanto las vías neuronales que desarrollan las representaciones lingüísticas 
como las no-lingüísticas, las encargadas de integrar los conceptos tratados (Brabec, 
Fisher & Ptiler, 2004). La ausencia de uso de la pizarra para hacer representaciones 
visuales, esquemas o mapas conceptuales, así como la ausencia de elementos TIC que 
acompañen la información leída y subrayada con imágenes, diapositivas o vídeos, así 
como la ausencia de demanda de realización de esquemas conceptuales a los alumnos 
no apela en ningún momento al uso por parte de éstos de las vías neurales no-
lingüísticas. Esto conlleva una monotonía de lo lingüístico, que deja huérfanas de 
contenidos a las vías no-lingüísticas.  
Con respecto a la ausencia de contexto, la evidencia psicológica y neurológica, como 
bien ha explotado el constructivismo, nos dice que la ausencia del mismo conlleva 
niveles inferiores de comprensión que los contenidos contextualizados (Tokuhama-
Espinosa, 2014). La relación de los contenidos dados en el interior de la clase con 
contextos o conceptos exteriores a ésta produce un aprendizaje mayor y más 
cohesionado –al apelar a un número mayor de vías neuronales que puedan rescatar 
estos conocimientos y asentarse los nuevos contenidos sobre la base de otros 
anteriores ya existentes–. Más allá de que el libro de texto intente introducir estas 
conexiones con la vida no académica de los alumnos, tanto la metodología usada para 
tratar este texto, como el alejamiento de ésta con respecto a cómo se da el aprendizaje 
en contextos naturales –en ambientes familiares o sociales ajenos a la escuela–, así 
como la ausencia de conexión por parte de la profesora de los contenidos tratados con 
estos elementos naturales, conllevan un alejamiento de lo académico con lo familiar. 
Esto condena a los alumnos a un aprendizaje que apela a muy pocas vías neuronales, 
probablemente basado en el uso de la memoria de trabajo a medio plazo –de hoy para 
mañana–, lo que comúnmente llamamos «memorizar para vomitar en el examen». 
Al describir las prácticas de la profesora, ya nos detuvimos en exponer brevemente la 
utilización como recursos docentes de estos exámenes y vislumbramos intuitivamente 
algunas incoherencias. Es preciso que ahora nos detengamos en ellas para analizarlas 
y comprobar sus consecuencias. 
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Aspectos relacionados con la evaluación y la realización de ejercicios 
La psicología cognitiva nos proporciona múltiples evidencias de que el uso que la 
profesora hace de la evaluación no es el idóneo. La presencia de evaluación sumativa 
–la que, en plata, se encarga únicamente de poner notas en un cuaderno del profesor– 
es necesaria en el contexto curricular en que nos encontramos. Sin embargo, su 
necesaria presencia no es incompatible con la de la evaluación formativa. Podemos 
culpar a esta ausencia de parte del problema.  
Desde la psicología cognitiva se nos confirma lo que el constructivismo ya tiene en 
cuenta: la evaluación formativa, integradora y reflexiva contribuye a mejores resultados 
de aprendizaje que la mera valoración numérica (Yorke, 2003). La práctica de la 
evaluación formativa, propicia la retroinformación (feedback) entre profesor y alumno     
–que es uno de los principios de la MBE– y ésta a su vez contribuye a que el aprendizaje 
de los alumnos sea más duradero, mejor integrado y más reflexivo (Bennett, 2011). 
Por tanto, la práctica de una evaluación únicamente sumativa no es la mejor elección a 
la hora de producir unos alumnos reflexivos, lo que debería ser uno de los objetivos 
prioritarios en cualquier materia del ámbito de la Filosofía. Así, la evaluación llevada a 
cabo por la profesora, no da pie a producir esta relación de feedback entre ella y los 
alumnos, contribuyendo en su lugar a mantener sus dinámicas previas. Al no saber que 
se espera de ellos, los alumnos que no realizan adecuadamente los ejercicios y los 
exámenes, continúan sin hacerlo; los que ya lo saben suelen mantener el nivel, pero sin 
que se produzcan mejoras al respecto. 
Además de este aspecto, hay otra faceta de la evaluación que podemos analizar. Un 
aspecto también relacionado con la ausencia de evaluación formativa que hemos 
constatado es que los elementos sujetos a valoración en la evaluación sumativa eran 
los exámenes. Si situamos estos exámenes en su contexto dentro del centro, podemos 
analizar cómo afecta su ubicación temporal al aprendizaje de los alumnos. 
En la evaluación formativa, aquello que produce la retroinformación entre profesor y 
alumno es el hecho de que las tareas evaluadas y sus correcciones rubricadas devueltas 
al alumno son constantes. Además de producir este intercambio de información, se evita 
el sentimiento de que el alumno se lo juega todo a una o dos cartas según sus resultados 
en uno o dos exámenes y, con ello, el estrés que esto conlleva. 
Los efectos del estrés para el aprendizaje han sido bien estudiados. Al producirse 
estados de estrés o pánico, el cuerpo genera un torrente de hormonas. Entre éstas 
encontramos los glucocorticoides. Una de las consecuencias que tiene la producción de 
glucocorticoides es la inhibición de la captación de glucosa por parte de las neuronas, 
así como de la conectividad intercortical (Spitzer, 2007). Esta estrategia era 
evolutivamente muy útil en las situaciones que producían estos estados de pánico en la 
sabana africana de hace 200.000 años. Al cortocircuitar los «lentos» sistemas corticales 
encargados de la cognición reflexiva para favorecer únicamente el uso del sistema 
límbico –que es mucho más rápido a la hora de emitir respuestas basadas 
exclusivamente en emociones a situaciones dónde la cuestión está en si enfrentarse o 
huir– las posibilidades de supervivencia eran mucho mayores. 
Sin embargo, estos sistemas corticales son los encargados de llevar a cabo los procesos 
intelectualmente superiores que queremos que se den en el aula. Así, al producirse en 
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clase esta situación de estrés, el cuerpo actúa como sus genes están diseñados para 
actuar: cortocircuitando las áreas frontales del cerebro y dándole al sistema límbico el 
bastón de mando.  
Si tenemos en cuenta el contexto de las clases de Filosofía de este centro, y 
consideramos también que los períodos de exámenes son comunes para todas las 
asignaturas, nos encontramos con la siguiente pregunta: ¿qué es más probable: que 
unos exámenes que tienen la mayor parte del peso de la nota final de la asignatura y 
que están situados todos a lo largo de una misma semana favorezcan o que disminuyan 
la aparición de estrés negativo en el alumno? Nos encontramos con la paradoja de que 
aquello que demanda el uso de la reflexión y cognición del alumno es lo que genera la 
disminución de estas facultades. 
La influencia de la pregunta en el aprendizaje 
La ausencia de preguntas por parte de los alumnos –pero también hacia los alumnos– 
es uno de los aspectos que describimos al inicio de este trabajo. Aunque el lector ya 
haya llegado a la conclusión de que es muy probable que la neurociencia y la psicología 
cognitiva tengan algo que decir con respecto a si afecta al aprendizaje de los alumnos, 
es importante que veamos cómo lo hace. 
Los seres humanos somos curiosos por naturaleza. Lo comprobamos en nuestro día a 
día. Todos sentimos un amor, una cierta inclinación por la sabiduría, aunque esta sea 
en ocasiones inútil. Graduados en Filosofía o no, nos hacemos preguntas cuya 
respuesta a veces no nos proporciona nada más allá de una gratificación placentera. 
¿Cómo funciona un espejo? ¿De qué color es realmente el agua? ¿Por qué el trono de 
Luis XIV de Francia lo heredó directamente su bisnieto? ¿Quién ha sido el único 
futbolista español ganador de un Balón de Oro? Todos nos hacemos esta clase de 
preguntas cuya respuesta –hoy en día a menudo proporcionada por una búsqueda en 
Google– no facilita en nada nuestras vidas. Los espejos seguirán funcionando sepamos 
cómo lo hacen o no. Que el agua sea realmente azul o transparente no hará que 
dejemos de beberla. Ambos Luis (Borbón y Suárez) poco influyen ya en nuestras vidas.  
Sin embargo, es un comportamiento que evolutivamente ha dado muchos réditos, pues 
es la base de la innovación. Sin curiosidad, recolectar la fruta de los árboles ya habría 
sido suficiente, no habría habido motor para preguntarse cómo funciona la reproducción 
vegetal. Sin curiosidad no habría habido motivo para preguntarse si había alguna 
correlación entre la situación de las estrellas en el cielo y las estaciones. Podríamos 
olvidarnos de la agricultura y de cualquier tecnología. En medio de todas esas 
respuestas fructíferas, por supuesto, tenemos que encontrar una gran cantidad de 
respuestas inútiles, sólo por el placer de quitarnos de encima la pregunta, sólo por el 
placer de encontrar que Luis Suárez fue el único ganador del Balón de Oro de 
nacionalidad española. 
La pregunta por el porqué de las cosas, además de ser la de la Escuela de Mileto, es la 
de los preescolares, pero no sólo de ellos. No es fácil hacerla. Los qué, cuándo o dónde 
no implican grandes desafíos intelectuales. «Esto», «entonces» y «ahí» no necesitan de 
grandes desarrollos lingüísticos para ser formulados ni necesitan argumentación. Los 
cómo y por qué, en cambio, rara vez funcionan así (Tokuhama-Espinosa, 2014). 
 
17 
Las preguntas de este tipo, en cambio, necesitan de unas facultades reflexivas mucho 
más elevadas, no sólo al responderlas, sino al plantearlas. La capacidad de los alumnos 
de desarrollar sus propias preguntas es más interesante como ejercicio cognitivo que el 
hecho de plantear una pregunta para que sean ellos los que la respondan (Olivera, 
2010). Las preguntas elevan las discusiones y hacen que los alumnos tengan que 
revisitar lo que ya saben al respecto y detallar en sus intervenciones qué es lo que saben 
y qué es lo que no (Rothstein & Santana, 2011). Al realizar preguntas, en consecuencia, 
el alumno emplea la memoria de trabajo, pero también la a largo plazo (Arnold, 2013). 
Para desarrollar esta capacidad en los alumnos es necesario que los profesores instalen 
el hábito de preguntarse por el porqué (o el cómo) después de presentar un nuevo hecho 
o concepto. 
Por el contrario, la metodología usada por la profesora, como ya hemos descrito antes, 
«barría» los datos según los presentaba el libro, sin interrupciones, sin detenerse ella a 
hacer una pregunta retórica acerca del porqué de los hechos, una pregunta que daría 
pie a desarrollar esta capacidad en los alumnos. Sin este primer paso es difícil que se 
instale en ellos un hábito sistemático de hacerse estas preguntas. Y con la ausencia de 
este hábito encontramos un motivo más –a sumar a todos los demás vistos en este 
análisis– para considerar muy difícil que los alumnos integren y reflexionen acerca de 
los conceptos y contenidos de la manera que –para colmo– luego se les pedirá que 
lleven a cabo en el examen. 
Otros aspectos: del trabajo cooperativo a las neuronas espejo 
Además de estas facetas descritas que hemos analizado con más detalle, encontramos 
que la MBE nos puede decir más cosas sobre aspectos de la práctica de la profesora 
que no hemos visto hasta ahora y que, sin embargo, no está ni mucho menos de más 
señalar. 
Una característica implícita pero no descrita todavía es el hecho de que todas las 
actividades realizadas se llevaban a cabo individualmente. Tanto el subrayado como los 
ejercicios los realizaba cada alumno por su cuenta. La presencia de más compañeros 
en el aula era algo a lo que no se sacaba partido de forma planificada en ningún 
momento. Cuando emergía algún instante de relación horizontal alumno-alumno, lo 
hacía de manera fortuita, con un diálogo o debate no pensado que afloraba y 
desaparecía sin que incidiese de ninguna manera en la práctica docente. 
Lo que la MBE nos dice acerca del trabajo cooperativo es que al ser realizadas las 
clases de manera completamente individual se están perdiendo muchas oportunidades 
de aprovechar los efectos que el trabajo grupal otorga. Entre estos beneficios 
encontramos el hecho de que el aprendizaje cooperativo se basa, a la vez que la 
desarrolla, en la habilidad de expresar ideas y escuchar a los demás (Giudici, Rinaldi & 
Krechevsky, 2001) y fomenta a la vez que hace uso del respeto entre iguales 
(Tokuhama-Espinosa, 2014).  
Tanto el respeto por los demás, como la colaboración en pos de la colectividad y la 
habilidad de escuchar a los demás son, todas, facultades que el currículum de la 
asignatura de Filosofia i Ciutadania integra entre sus objetivos (Decret 142, 2008) y que 
si no es mediante un trabajo colaborativo –y las múltiples maneras que hay de 
implementarlo– son, a mi parecer, de difícil realización. La ausencia de este tipo de 
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trabajo y el énfasis total en el trabajo individual revierten en el imposible desarrollo de 
todas estas facultades.   
Otro aspecto de la metodología de la profesora todavía no explicitado es que, el día 
antes del examen, los «apuntes» de los que deben estudiar son inexistentes. Aquello 
que estudiarán son, simplemente, compendios de frases del libro de texto en las que ni 
el profesor ni ellos han tenido papel activo alguno. Sólo con cambiar este hecho se daría 
pie a pequeñas pero valiosas variaciones en la manera en que el alumno accede a esta 
información el día que se pone a estudiar para el examen. Sólo con que, en lugar de 
subrayar, el alumno tomase apuntes a partir de una clase expositiva por parte de la 
profesora, ya habría mucha diferencia con respecto a la realidad. 
Resumir y tomar notas requiere que los alumnos evalúen la información que están 
recibiendo. La habilidad de sintetizar y resumir información requiere una evaluación de 
fragmentos de aquello recibido a fin de eliminarlos, substituirlos o mantenerlos 
(Marzano, Pickering & Pollock, 2001). Esto hace uso de muchos más circuitos 
neuronales que la simple memorización. Al tomar notas y resumir, el cerebro revisita los 
conocimientos ya poseídos en su tesauro mental para encontrar patrones que llevan a 
elidir información ya adquirida o a modificarla mediante relaciones con la ya poseída. 
Por lo tanto, tomar notas refuerza las redes neuronales de la memoria y mejora el 
recuerdo de la información al hacer uso de aquellos canales donde ya se encontraba la 
información pasada e introducir la nueva en canales asentados sobre los antiguos 
(Tokuhama-Espinosa, 2014). Por supuesto, todo esto se aplica cuando el alumno toma 
notas y resume la información que el profesor está explicando –es decir, cuando tiene 
un papel activo en lo que queda escrito en su folio– y dejaría de poder ser aplicado en 
un simple dictado de frases. 
El estudio mediante neuroimagen de individuos tomando notas y sintetizando 
información constata que, al hacer uso del simple subrayado pasivo de información, un 
sinfín de habilidades relacionadas con la identificación de palabras y léxico, la memoria 
episódica y semántica, la imaginería mental o la gramática, entre otras (Dehaene, 2009),  
se están dejando de explotar como se explotarían con algo tan sencillo como dejar que 
sean los alumnos los que tomen un papel mínimamente activo en confeccionar sus 
propios apuntes. 
Por último, queremos analizar un aspecto mucho más actitudinal de la práctica de la 
profesora y su influencia en la propia actitud de los alumnos.  
El descubrimiento no buscado de las neuronas espejo por parte del equipo de Giacomo 
Rizzolatti en 1996 dio pie a múltiples especulaciones –no pun intended– acerca de sus 
posibles funciones. Desde teorías acerca de la empatía (De Waal, 1996) o la 
autoconciencia (Ramachandran, 2012) hasta llegar a la neuropolítica (Olson, 2008), 
mucha gente quiso ver en las neuronas espejo el fundamento o la aplicabilidad de sus 
teorías. La educación no escapa a ello. 
El sistema de neuronas espejo del cerebro nos permite leer a los demás, es la base de 
las teorías sobre la intencionalidad –comúnmente llamadas teorías de la mente–. Así 
conocemos sus intenciones y, hasta cierto punto, se nos contagian. Cuando el profesor 
entra a clase lleno de energía, con pasión por su trabajo, los alumnos se infectan 
inconscientemente de ésta.  
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Considerando la actitud de la profesora al llevar a cabo sus clases, por mucho que no 
podemos decir que cayera en un tedio soberano, como imaginará el lector, tampoco 
podía expresar mucha pasión por su trabajo al limitarse a leer un texto y esperar a que 
los alumnos lo subrayasen. Esta falta de energía y de amor por los contenidos se 
contagia a los alumnos. Cada vez que da la clase de esta manera, además de leer lo 
que el libro dice, la profesora expresa, en palabras de Tokuhama-Espinosa (2014, p. 
241), el siguiente mensaje: «aquí no hay pasión, volved a dormir». No es de extrañar 
que, en este caso, los alumnos obedezcan. 
En conclusión, la globalidad de los aspectos analizados desde una perspectiva MBE 
acerca de la práctica docente de la profesora no nos invita a poder rescatar mucho de 
ella. Esta perspectiva constata aquello que ya vimos intuitivamente –que, efectivamente, 
algo no iba bien– y nos explica las causas del problema. Sin embargo, de cara a realizar 
una propuesta de solución, nos resultan muy útiles estas prácticas, así como el análisis 
de sus causas. Nos permiten establecerla como una de las dos columnas del presente 
trabajo. La columna paralela a ésta nos invitará a realizar unas actividades o prácticas 
que las sustituyan, teniendo en cuenta tanto los objetivos que nos marcamos como el 
cómo llegar a ellos y, como contrapartida, los problemas analizados que queremos 
evitar, por qué son un problema y cómo evitarlos. 
 
IV. Propuesta de solución 
Los principios y preceptos de la MBE además de servirnos para analizar las prácticas 
de la profesora nos sirven para prescribir nuevas prácticas que, basadas en la 
intersección de evidencias de la neurociencia, la psicología cognitiva y la teoría 
educativa, maximicen el cumplimiento de los objetivos que nos marcamos. 
Como hemos dicho anteriormente, la práctica docente que hemos encontrado 
problemática no nos sirve únicamente de excusa, de problema a solucionar mediante 
una nueva metodología, sino que su análisis desde esta perspectiva interdisciplinar nos 
permite saber en qué ha fallado y así evitar sus errores en nuestro diseño de una 
solución. 
La manera en que se planteará esta solución no será mediante una única unidad 
didáctica diseñada bajo los preceptos de la MBE o el constructivismo, sino que consistirá 
en dos propuestas diferentes. Estas dos actividades no pretenden constituir la totalidad 
de un curso del ámbito de la Filosofía, ni siquiera están diseñadas para ser realizadas 
todas ellas en un único curso, por mucho que sea posible hacerlo. Por el contrario, su 
diseño pretende convertirlas en herramientas con las que visualizar que los problemas 
en los que cae la práctica de la profesora son evitables. Por ello, no pretenden erigirse 
como la única alternativa a cada uno de los errores en los que ésta cae, sino una de las 
muchas prácticas a las que da soporte el empleo de la evidencia empírica y académica 
con que hemos realizado en análisis anterior. 
El motivo por el que son dos actividades –en lugar de una– es mostrar que el tener en 
cuenta lo que la neurociencia y la psicología cognitiva nos pueden decir no lleva 
exclusivamente a utilizar los recursos de siempre de una manera novedosa ni a una 
pretenciosa innovación en el aula que, para el profesor con muchos años a sus 
espaldas, pueda parecer pedagogía-ficción. Debido a ello, para mostrar que el apoyo 
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teórico que nos da la MBE no lleva a un camino único, diseñaremos dos propuestas 
diferentes: una que se acercará a la primera descripción hecha y otra que tenderá a la 
segunda. Con la primera haremos un uso innovador de un recurso didáctico de sobras 
conocido. Con la segunda llevaremos a cabo una innovación total con respecto a la 
práctica de la profesora. Para su diseño, como hemos dicho, utilizaremos aquello con lo 
que hemos detectado las causas de lo que anteriormente hemos considerado 
problemático –es decir, la evidencia científica y educativa acerca de cómo aprendemos– 
y nuevos recursos que siguen esta línea.  
Su ámbito de aplicación será la materia de Filosofia i Ciutadania, con el objetivo de 
establecer un marco común a estas actividades o métodos. Con todo, es preciso 
especificar que algunas serían perfectamente aplicables con pocos cambios a las 
materias de Psicologia i Sociologia, también de primero; Història de la Filosofia, de 
segundo de Bachillerato; y –quizás susceptibles de más cambios en comparación con 
las anteriores– a las materias de la ESO: Cultura i Valors Ètics i la optativa de Filosofia. 
El motivo de esta transponibilidad es que las evidencias usadas para el diseño de estas 
actividades son comunes a todas estas materias y los cambios hechos en ellas al 
ubicarlas en otra asignatura deberían ser, fundamentalmente, de contenido. Por ello, los 
mayores cambios no relativos al contenido se producirían en las materias de la ESO, 
debido a la diferencia de edad de sus alumnos –y a las diferencias neuroeducativas que 
ésta conlleva–, no a que pertenezcan a diferentes ámbitos. 
Propuesta I 
Hemos visto en el diagnóstico descriptivo cómo el uso dado al libro de texto por la 
profesora lo convierte en el protagonista absoluto de cada sesión lectiva. En lugar de 
ser un recurso al servicio del docente, el uso que se hace de él convierte al profesor en 
un recurso al servicio del libro. Debido a ello, las consecuencias negativas de esta 
práctica –que hemos visto al analizarla– son evitables si variamos este uso. Para evitar 
que los alumnos tengan únicamente unos contenidos pasivamente elaborados por el 
profesor no es necesario eliminar el libro de texto. Es posible incluir el uso de éste de 
una manera que apele a mejores métodos de integración y recuerdo de sus contenidos. 
Una manera de incluirlo es dejar que los alumnos lean los fragmentos permitiendo que 
sean ellos los que manipulen mentalmente sus contenidos y conceptos, en lugar de 
recibirlos pasivamente del texto. Para realizar esto de manera óptima es necesario 
explicitar qué deben hacer y cómo lo deben realizar.  
El éxito de esta tarea, en consecuencia, depende de la habilidad del profesor a la hora 
de comunicar el qué y el cómo de su realización. No bastará con explicar a los alumnos 
que «lo que debéis hacer a continuación es leer vosotros mismos el texto y extraer tanto 
su contenido como las preguntas que os surjan». Que lo hiciesen con sólo pedírselo 
sería muy útil. E irreal. Una gran cantidad de ellos no lo hará o, si lo hace, lo hará de 
una manera deficiente. La explicitación de la actividad aclarará qué se espera de ellos 
y permitirá que focalicen su atención en aquello que se demanda y no en otros aspectos 
estériles. 
Como decimos, la claridad del profesor es un pilar frecuentemente olvidado. Explicar a 
los alumnos los pasos a seguir no les deja dudas acerca de qué constituye una faena 
bien hecha (Simonds, 2007). Por otro lado, la claridad a la hora de explicitar qué se pide 
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de ellos es fundamental para asegurarnos que éstos tienen buenos ejemplos y una guía 
adecuada sobre qué deben hacer.  
Cheseboro y McCroskey (1998) evidencian que a la hora de explicitar esta claridad son 
importantes tres aspectos. Dos de ellos son claramente lingüísticos y están relacionados 
con la habilidad del profesor para ser preciso y fluido con las frases y términos que 
emplea. El tercero, sin embargo, no está relacionado con la habilidad retórica del 
profesor, sino que depende de su capacidad de planificar una sesión. A lo que refiere 
este tercer aspecto es al siguiente hecho: un profesor sólo podrá ser claro transmitiendo 
a sus alumnos la actividad que deben realizar si él mismo lo tiene claro. Lejos de ser 
una perogrullada, a lo que remite esta habilidad es a algo que muchas veces podemos 
habernos encontrado, tanto en nuestra vida académica como en nuestra vida 
extraescolar. ¿Cuántas veces nos hemos dado cuenta de que no traíamos algo tan bien 
pensado como creíamos hasta que no nos hemos puesto a ello? Esto, que tiene fácil 
solución cuando nosotros somos los únicos implicados –tan sólo hace falta detenernos 
y ponernos a repensar en ese momento lo que deberíamos haber traído pensado–, es 
mucho más problemático cuando el momento de ponernos a planificar es en mitad de 
una clase y cuando los que deben realizar la actividad no somos nosotros, sino los 
alumnos. 
Un estudio llevado a cabo en las aulas demostró que los profesores que detenían 
frecuentemente su discurso para pensar qué iban a decir a continuación, que 
demostraban no tener preparado su discurso o las actividades a encomendar, decían 
con frecuencia «um…» o daban señales de duda eran significativamente menos 
efectivos a la hora de transmitir un mensaje o una instrucción que aquellos que no 
mostraban esa incerteza (Smith, 1985).  
Así, si queremos evitar esta sensación en los alumnos, debemos apelar a lo que 
sabemos acerca de la habilidad de transmitir con claridad qué deben hacer los alumnos 
que, como hemos visto, depende de que traigamos bien preparada esta actividad y 
sepamos qué queremos explotar con ella y cómo debe ser realizada. De este modo, no 
bastará con que consideremos que los alumnos deben entender ellos mismos con 
nuestra ayuda el libro de texto. En su lugar, será necesario que pensemos de qué 
manera podemos guiar a un alumno hipotético que nos pregunte continuamente «¿cómo 
hago esto?». 
En consecuencia, si lo que queremos es seguir utilizando el libro de texto como recurso 
y que su uso sea útil, tenemos que tener claro qué objetivos marcamos en ello y cómo 
los podemos alcanzar con el uso de este recurso, así como sus puntos débiles. 
En primer lugar, uno de los objetivos debe ser la comprensión por parte del alumnado 
de los contenidos del libro. Este objetivo debe ser inamovible, pues si no creemos que 
el libro de texto incluye unos contenidos bien desarrollados que consideramos útiles 
para el alumno, no tiene sentido alguno que lo mantengamos como recurso. A 
continuación, teniendo claro este objetivo, debemos considerar cómo llegar a él. Así, la 
pregunta deberá ser: ¿cómo conseguimos que el alumnado comprenda los contenidos 
expuestos en el libro de texto? 
En el apartado de diagnóstico hemos visto una práctica que no conseguía este objetivo, 
el alumnado no comprendía estos contenidos por los múltiples motivos que hemos 
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analizado. Así, si queremos conseguir el objetivo debemos adoptar una práctica que 
evite estos errores. La propuesta que haremos es sólo una de entre las muchas 
posibles. Su concreción vendrá dada por cada uno de los objetivos que perseguimos, 
así como por aquello que queremos evitar.  
Uno de los puntos débiles del libro de texto es que el vocabulario y lenguaje usado en 
éste puede ser de difícil comprensión para alguna parte del alumnado. Esto puede ser 
salvado teniendo en cuenta que «el aprendizaje cooperativo ofrece un camino para el 
intercambio de información, un medio para la explicación de términos con formas o 
vocabulario alternativos que puede no ser muy claro cuando el profesor usa el 
vocabulario del libro de texto» (Tokuhama-Espinosa, 2014 p. 208). Las conversaciones 
producidas en el seno de un grupo fomentarán la claridad del contenido del libro para 
todos sus integrantes, ayudando a la consecución generalizada de este objetivo que nos 
hemos marcado. 
El libro de texto no es un recurso que deba ser usado por el alumnado de forma 
únicamente individual. Si pensamos en los compañeros de clase que quedan en una 
biblioteca o en casa de uno de ellos para estudiar antes de un examen, sería raro 
achacar a la biblioteca o al comedor de la casa de este alumno los beneficios que esta 
práctica conlleva. Cuando pensamos en estas quedadas creemos que su éxito viene 
dado por el trabajo cooperativo. Así, podemos imaginar que los beneficios de este tipo 
de trabajo no deben ser únicamente aprovechados por los alumnos en su tiempo extra-
escolar, podemos tenerlo en cuenta y aprovecharlo dentro de las paredes que forman 
un aula. Complementar el libro de texto como recurso con una metodología que 
distribuya a los alumnos en grupo permitirá integrar las bondades del uso del libro de 
texto con las del trabajo cooperativo que, además, logrará mitigar algunas de sus 
desventajas. De este modo, esta propuesta de utilización del libro distribuirá a los 
alumnos en grupo para beneficiarse de las ventajas que ofrece este tipo de trabajo.  
Sin embargo, haber decidido que los alumnos se distribuirán en grupos es sólo un paso. 
No podemos únicamente implementar esta metodología con la siguiente descripción: 
«serán los alumnos los que realizarán la lectura del libro de texto y lo harán en grupo». 
Una vez decidido esto debemos preguntarnos: ¿qué deben hacer estos grupos? 
Para dar respuesta a esta pregunta, podemos recuperar uno de los hechos 
diagnosticados al analizar las prácticas de la profesora: la ausencia de preguntas por 
parte del alumnado. De este modo, podemos plantearnos que la metodología con la que 
usaremos el libro de texto tenga como objetivo dar una solución también a este 
problema.  
Una vez decidido esto, la pregunta que nos surge es cómo hacer que el uso del libro de 
texto lleve a los alumnos a realizar preguntas. Una posible respuesta es: pidiéndoselo. 
Pese a lo que intuitivamente pudiera parecer, no hay ningún aspecto negativo en que 
los alumnos desarrollen su competencia de realizar preguntas simplemente porque el 
profesor los inste a ello. «¡Claro que hacen muchas preguntas! ¡Si es el profesor el que 
les pide que lo hagan!» pudiera replicar alguien. Pero cambie el lector la palabra 
«preguntas» por «escritos» o «ecuaciones de segundo grado». No encontramos nada 
sorprendente en que los alumnos resuelvan ecuaciones porque el profesor de 
Matemáticas así se lo pida, ni en que escriban mucho en Lengua porque el profesor lo 
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encargue. Así, ¿qué problema hay en que el profesor de Filosofía les demande que 
realicen preguntas? 
Los beneficios de la realización de preguntas no vienen determinados por su motivación, 
sino por su efectiva realización. Permitir a los alumnos desarrollar sus propias preguntas 
en lugar de únicamente responderlas constituye un ejercicio mental que favorece una 
mejor comprensión que su alternativa (Franke et al., 2009). Evidentemente, si después 
de unas sesiones son los propios alumnos los que, sin demanda previa, demuestran 
avidez por levantar la mano, el éxito habrá sido garantizado. Pero mientras esto sucede 
–si llega a suceder– no podemos decir que el hecho de demandarles realizar preguntas 
sea algo que no tenga éxito per se. 
Así, queda algo por decidir: ¿cómo hilamos esta demanda de preguntas con el hecho 
de usar el libro de texto como recurso? Esta pregunta, como una muñeca rusa, esconde 
otra: ¿mantenemos el uso del trabajo cooperativo antes de la demanda de preguntas? 
¿O hacemos que los alumnos trabajen individualmente el texto antes de ese ejercicio? 
En esta propuesta incorporaremos las dos opciones. Trabajo individual, sí; pero con los 
beneficios del trabajo cooperativo. Los alumnos, ya establecidos en grupo, trabajarán 
individualmente el contenido del libro de texto con la ayuda de una ficha (Anexo 2, ficha 
1) que deberán rellenar. En esta ficha se les demandará que analicen el libro de texto y 
la información que éste contiene. Se les demandará, en primer lugar, resumir el texto; 
en segundo, analizarlo para encontrar qué fragmentos contribuyen al fragmento en tanto 
que ejemplos y cómo realizan esta contribución y, en tercer lugar, –y cómo avanzadilla 
de lo que deberán realizar en grupo– qué dudas y preguntas les plantea el libro. 
Al realizar esta tarea, apelamos a aquello visto cuando tuvimos en cuenta lo que 
Marzano, Pickering y Pollock (2001) tenían que decirnos acerca de cómo al resumir y 
tomar notas se modela y asienta la información tratada en canales neuronales 
activamente desarrollados. El sintetizar y resumir información requiere, como vimos, de 
un número considerablemente mayor de canales neuronales que la simple 
memorización. Copiar literalmente un texto desarrolla poco más que la lectoescritura del 
alumno. Resumir y parafrasear además de desarrollar esa misma habilidad contribuye 
a un mejor asentamiento de la información gestionada en forma de un conocimiento más 
fácilmente recuperable.  
Para realizar esta tarea, además de su propia iniciativa, contarán con la ayuda del 
profesor cuando les surjan dudas y, al estar establecidos en grupo, la de sus 
compañeros.  
Una pregunta que puede surgir en este momento en la cabeza del lector es: ¿y cómo 
sabemos que el alumno, en lugar de preguntarle una duda no le está pidiendo la 
respuesta entera? Es más, ¿cómo sabemos que en lugar de preguntarle una duda no 
están hablando del golazo de Theo Hernández contra el Athletic Club o del último 
capítulo de La que se avecina? Ante esta legítima pregunta cabe responder: de la misma 
manera que maneja estas situaciones en cualquier ocasión en que hay más de un 
alumno en un aula. El profesor no desaparece simplemente por el hecho de que sean 
los alumnos los que analicen el texto y extraigan sus conclusiones. Sigue teniendo 
piernas para pasear por la clase, acercarse a los grupos, comprobar su avance, sus 
dudas… Está claro que sería ideal que se dedicasen únicamente a la tarea que se les 
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encomienda, pero que esto sea lo ideal no significa que sea real. Para manejar esto, 
tiene las mismas herramientas de las que goza habitualmente. 
Con todo, ya hemos visto al analizar los aspectos atencionales de la práctica docente 
que una buena especificación de lo que los alumnos deben realizar ayuda a que su 
atención se focalice en esta tarea y a que sean menos proclives a distraerse. Este 
hecho, que viene determinado por una buena planificación y una buena explicitación de 
la misma, sumada al hecho de que la sesión no está dedicada monótonamente a una 
única tarea, nos da buenos motivos para pensar que nuestra preocupación por la 
atención de los alumnos será menor que en la práctica docente a la que pretendemos 
dar respuesta. 
Una vez realizado este análisis y la comparación entre las distintas respuestas de los 
grupos será cuando demandaremos de ellos preguntas que les suscite el texto, que 
abarcarán tanto cuestiones sobre la comprensión del texto como de profundización 
(Anexo 2, ficha 2). Como hemos dicho, esta ficha la deberán elaborar y rellenar en grupo.  
Es bien posible que esta práctica no salga tan bien como esperamos en su primera 
ocasión. Es bien posible que nos encontremos con que más de un grupo ha dejado la 
ficha en blanco, o que las preguntas están hechas para salir del paso. El objetivo no es 
que esto salga bien el primer día. Si así sucediese evidenciaría que ya poseen esta 
habilidad de realizar preguntas. Nosotros, en su lugar, partimos de la premisa de que no 
lo hacen, de que son pocos los alumnos que han desarrollado esta habilidad, pues así 
nos lo ha demostrado la observación de estas clases. De este modo, el objetivo no es 
que salga bien desde el minuto uno, sino desarrollar mediante el libro de texto las 
capacidades que más tarde serán evaluadas en el examen. Así conseguimos que haya 
consistencia entre aquello evaluado y lo realizado en las sesiones. 
Para desarrollar esta habilidad no es necesario que desde un primer momento las cosas 
salgan bien. La utilidad de la ficha y sus respuestas es la de servirnos para diagnosticar. 
Esta utilidad es la propia de cualquier ejercicio enmarcado en la evaluación formativa. 
La ausencia de preguntas nos puede llevar a poner nosotros algunos ejemplos para que 
vean qué se demandaba de ellos aproximadamente. Este tipo de retroinformación nos 
puede servir para comprobar qué alumnos realizan más y mejores preguntas y tener 
esto en cuenta la próxima vez que los distribuyamos en grupo. Así, en la siguiente 
ocasión serán estos alumnos los que enmarcados en otro grupo enseñarán a sus 
compañeros, beneficiándose de las ventajas del aprendizaje entre iguales.  
Además de esto, no es desdeñable la tarea que puede realizar el profesor a la hora de 
incentivar esta habilidad. La caída en el maniqueísmo con respecto a la utilidad del 
conductismo sería un error. Si bien no podemos caer en el reduccionismo de Skinner y 
sus discípulos, tampoco podemos dejar de tener en cuenta ciertos aspectos 
relacionados con la manera en que algunos comentarios hechos por el profesor pueden 
modelar la conducta y la autoconcepción de los alumnos. Comentarios pequeños tienen 
consecuencias enormes.  
En el marco de la interacción profesor-alumno, cuando corregimos y comentamos sus 
actividades e intervenciones, los mensajes que enviamos a los alumnos modelan la 
opinión que estos tienen de sí mismos y de su actuación, así como de los profesores. 
Tokuhama-Espinosa (2014) nos advierte de que la retroinformación hacia los alumnos, 
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cuando es sincera y basada en hechos, es mucho más útil de lo que a veces pensamos. 
Cuando el mensaje es genérico, el mismo para todos, o no es sincero y el alumno se da 
cuenta de ello, la credibilidad del profesor es puesta en tela de juicio. Si parece lo 
contrario es porque como indica Neus Sanmartí (2007) las notas basadas en simple 
numeración fagocitan la mayor parte de la atención de los alumnos. Del mismo modo, 
las correcciones que valoran positivamente ejercicios que tienen mucho que mejorar, o 
los premios dados a toda la clase independientemente de su actuación no contribuyen, 
a pesar de lo que pudiera parecer, a mejorar los procesos de aprendizaje (Decker, 
1997). El café para todos no funciona. 
Si tenemos en cuenta estos datos en nuestra realización de una propuesta de solución, 
nuestra actuación al perseguir el objetivo de mejorar la habilidad de los alumnos de 
desarrollar preguntas se ve afectada. Sin embargo, su aplicación es muy intuitiva. Lo 
que nos dice es que, después de cada intervención de un alumno debemos ser 
extremadamente analíticos. Hacer comentarios positivos acerca de su actuación es muy 
útil. No obstante, éstos sólo serán útiles cuando hagan referencia a aspectos reales de 
su intervención. Debemos apreciar efusiva pero sinceramente aquello que queremos 
reforzar, sea la faceta que sea, y complementar este refuerzo positivo con comentarios 
acerca de aquello a mejorar, haciendo hincapié explícito –pero también con acciones 
cuyo mensaje implícito sea consecuente con el oral– en que el error no es un crimen, 
sino un primer paso hacia el aprendizaje. Sólo podremos realizar esto al ser, como digo, 
buenos jueces de las intervenciones de los alumnos. 
En resumen, nuestra propuesta alternativa de uso del libro de texto como recurso 
didáctico se plasma en las siguientes ideas que acabamos de desarrollar: 
 El libro, como recurso, no puede ser el protagonista de la clase. En su lugar, lo 
son los alumnos y sus intervenciones. 
 En lugar de manejar pasivamente la información contenida en el libro, los 
alumnos deben llevar a cabo alguna acción con ella. Resumir y analizar 
contribuye más que leer y copiar a la comprensión del texto. 
 Realizar preguntas sobre un tema es síntoma y causa de una buena 
comprensión del tema. 
 Si queremos desarrollar esta práctica podemos demandarla activamente. 
 Podemos beneficiarnos del trabajo cooperativo entre alumnos para llevarla a 
cabo. 
 La retroinformación entre alumno y profesor es necesaria para que este último 
pueda ejercer su función de profesor. 
 Esta retroinformación sólo será útil cuando provenga de un análisis exhaustivo 
de la actuación del alumno. 
Propuesta II 
Para nuestra segunda propuesta de solución podemos tener en cuenta algunos 
aspectos relacionados con la innovación en el aula, así como aquello que nos dice la 
neurociencia, la psicología y la teoría educativa sobre su implementación. 
Empecemos con las siguientes recomendaciones para la realización de una unidad de 
aprendizaje basado en proyectos («PBL» por sus siglas en inglés): 
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1) Los educadores presentan la situación problemática primero, y ésta sirve de 
punto sobre el que organizar y dar contexto al aprendizaje. 
2) La situación problemática tiene, comúnmente, alguna de las siguientes 
características: 
o Está mal estructurada o desordenada. 
o Cambia si le añadimos nueva información. 
o No se puede solucionar fácilmente con una fórmula específica. 
o No da lugar a una respuesta única. 
3) Los alumnos son solucionadores de problemas y educandos activos; los 
profesores son guías cognitivos y metacognitivos. 
4) Los educandos comparten información, pero construyen el conocimiento 
personal e individualmente. El pensamiento es mostrado y evaluado a través de 
la discusión y los retos. 
5) El proceso de guía debe ser una ayuda hacia el problema y su solución. 
6) Una unidad PBL no es necesariamente interdisciplinar pero siempre es 
integradora. (Tokuhama-Espinosa, 2014 p. 204) 
Así define Tokuhama-Espinosa las características que debe tener una unidad de este 
tipo si pretendemos que sea exitosa. Estas serán las reglas que deberemos tener en 
cuenta para nuestro diseño de una unidad PBL.  
Pero antes es preciso que nos hagamos una pregunta con cierto tinte leibniziano: ¿por 
qué una unidad de aprendizaje basado en proyectos y no otro tipo de actividad? Para 
responder a esta pregunta primero veamos qué beneficios obtenemos mediante el uso 
del PBL y cómo se relaciona con los problemas a los que pretendemos dar solución. 
En su libro Problems as possibilities, Linda Torp y Sara Sage listan una serie de 
beneficios que obtiene el alumno cuando interviene en una unidad de aprendizaje 
basado en proyectos: 
 Aumenta la motivación: el problema ejerce de polo atractor de la motivación del 
alumno. 
 Convierte el aprendizaje en algo relacionado con el mundo real: el PBL da 
respuesta a preguntas del estilo de «¿para qué tenemos que aprender esto?» o 
«¿qué conexión tiene esto con el mundo real?». 
 Contribuye a la reflexión de orden superior: al recopilar información no por sí 
misma, sino teniendo en cuenta su relevancia con vistas a la resolución de un 
problema, intervienen las facultades cognitivas que consideramos más elevadas. 
 Fomenta el aprendizaje de cómo aprender: el PBL promueve la metacognición y 
el aprendizaje autorregulado.  
 Fomenta la autenticidad: al promover un aprendizaje similar al que se da en 
contextos reales y evaluarlo del tal manera que lo que debe demostrar el alumno 
es comprensión y no mera replicación. (Torp & Sage, 1998, tal como lo cita 
Tokuhama-Espinosa, 2014, p. 204) 
Teniendo en cuenta: (a) los evidentes problemas de motivación que hemos analizado 
anteriormente, (b) la falta de contexto de los conceptos dados a los alumnos –y como 
consecuencia de ello (c) la falta de relación con el mundo real–, (d) la ausencia de 
autonomía de los alumnos en la realización de las tareas, así como (e) la mecanicidad 
con que los alumnos realizan aquello que les es demandado, comprobamos que la 
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inclusión de una unidad PBL, bien realizada, puede darnos una solución simultánea a 
varios problemas de la práctica original. 
Así, deberemos decidir cómo diseñamos esta unidad. Teniendo en cuenta que 
queremos implementarla en un curso de primero de Bachillerato, debemos escoger qué 
temario de la materia de Filosofia i Ciutadania es más susceptible a tener una buena 
acogida con esta aproximación. 
Sin menoscabo de que otros profesores puedan considerar que otras partes del temario 
son más idóneamente abarcables desde una unidad de este tipo, personalmente 
considero que la Filosofía Política es un contenido ideal para ser dado bajo el PBL. La 
ausencia de contexto en la presentación de las teorías políticas de diversos autores es, 
como hemos visto, unas de las causas de que estas sean memorizadas y olvidadas al 
poco tiempo, en lugar de comprendidas y recordadas de manera integrada. Si podemos 
considerar como actual o imperecedero algún aspecto de la Filosofía, de bien seguro 
que el político será uno de ellos. Así, entregar sin contexto algo tan presto a ser 
presentado con él es un error solucionable de múltiples maneras; hay distintos y 
variados métodos de dar contexto a los conceptos y contenidos de la Filosofía Política: 
el PBL es sólo uno de ellos. 
Una vez elegido el temario a abarcar, es clave que diseñemos el problema al que los 
alumnos deberán dar solución. Pero antes de hacerlo debemos decidir qué tipo de 
problema queremos plantear. Para llevarlo a cabo podemos tener en cuenta la 
gamificación educativa. 
La gamificación es el proceso de usar la mecánica y el razonamiento del juego como 
método (Lee, 2012), en nuestro caso, aplicando este método a la educación. El terreno 
en que la neurociencia se ocupa de la aplicación de la gamificación en el aula no es ni 
mucho menos baldío. A partir de distintos estudios, Andrzej Marczewski (2015) describe 
cómo la gamificación influye en la segregación de distintos neurotransmisores y 
viceversa: 
 La dopamina, que interviene en la motivación y en la relación entre lo novedoso 
y lo aprendido, es producida en un contexto de gamificación donde se plantean 
aspectos novedosos para el alumno o donde éste debe realizar descubrimientos 
o exploraciones. 
 La oxitocina, que se encarga de establecer ligámenes entre lo aprendido y las 
emociones –y que facilita su recuerdo cuando éstas son positivas–, es 
segregada en mayor cantidad cuando nos encontramos en un contexto narrativo, 
lo que explica porque recordamos mejor los datos incluidos o hilados en una 
historia que cuando éstos son presentados por sí solos. 
 La serotonina, que regula el humor y el binomio felicidad-tristeza, es segregado 
en un contexto de gamificación cuando éste premia el esfuerzo y la consecución 
de objetivos. 
 Las endorfinas son opioides producidos por nuestro cuerpo en determinadas 
situaciones. La palabra «opioide» nos sirve de pista para conocer sus efectos: 
producen estados de euforia y reducen la fatiga. Las situaciones que las 
producen, en la gamificación, son los momentos en los que después de «trabajar 
duro» el alumno siente que ha conseguido algo. 
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Además, otros estudios han demostrado otra serie de beneficios del uso de la 
gamificación. La sobrecarga cognitiva –el punto en que la cantidad de tarea o 
información sobrepasa el umbral de lo manejable– es menor cuando una actividad es 
presentada en un contexto de juego en comparación con esa misma actividad 
presentada en otros contextos (Mayer & Moreno, 2003). Las situaciones de estrés 
negativo –inducidas como hemos visto por una sobreproducción de glucocorticoides y 
cuyas consecuencias son una mengua de la capacidad intelectual en estados intensos 
del mismo– son menores en determinados contextos gamificacionales (Ferguson, 
2010). En consonancia con lo descrito por Marczewski, Paul J. Zak (2014) encuentra 
evidencias de que la producción de oxitocina en el marco de la gamificación narrativa 
contribuye a mejorar la motivación de los alumnos. Si comparamos estos beneficios con 
los problemas que originaba la metodología de la profesora comprobamos que tener en 
cuenta la gamificación nos puede ayudar en su solución. 
Esto nos da motivos sobrados para presentar el problema en el que se basará esta 
unidad PBL en el marco de la gamificación. Concretamente lo haremos envolviendo la 
unidad de Filosofía Política de una pátina de narratividad y de juego de roles, haciendo 
que los alumnos desarrollen las actividades que se les demandará realizar metidos en 
la piel de unos personajes a los que se les premiará según sus actuaciones orales y 
escritas y en las que deberán demostrar una comprensión profunda de aquello 
aprendido, y no una mera reproducción. 
Unir estos dos aspectos –PBL y gamificación– con la flipped classroom nos permitirá 
dedicar las horas lectivas a desarrollar trabajo cooperativo, mientras que el individual    
–las lecturas– se llevará a cabo en casa. Además, este tercer aspecto abarca el 
problema que vimos con los ejercicios en el análisis realizado en las primeras páginas. 
La inclusión de la flipped classroom da sentido a los deberes, a la demanda de 
actividades que realizar en casa, puesto que lo que se hará en clase dependerá de ellos. 
Este sentido es visto por los alumnos de manera tanto implícita como explícita. Además, 
las sesiones de clase están enfocadas también a que aquello realizado en casa sea 
«corregido» con algo que escapa a una simple nota numérica: se establecerá un 
feedback con sus compañeros en el marco del grupo, así como con el profesor. 
En consecuencia, opino que una manera óptima de unir estas tres facetas –aprendizaje 
basado en proyectos, gamificación y flipped classroom– es mediante una WebQuest. 
Una WebQuest es una herramienta educativa que la Comunitat catalana de WebQuest 
define como: 
una propuesta didáctica de indagación guiada que utiliza principalmente recursos de 
Internet. Tiene en cuenta el desarrollo de las competencias básicas, contempla el trabajo 
cooperativo y la responsabilidad individual, prioriza la construcción del conocimiento 
mediante la transformación de la información en la creación de un producto y contiene una 
evaluación directa del proceso y de los resultados. (Barba, 2010) 
Comprobamos que lo que se desarrolla en una WebQuest va completamente en la línea 
de lo que se desarrolla en el PBL y en la flipped classroom y que puede ser abarcado 
gamificacionalmente, por lo que lo único que nos queda por resolver es la cuestión que 
habíamos dejado aparcada: ¿qué problema planteamos? 
Teniendo en cuenta a qué ámbito debe pertenecer el problema, así como qué método(s) 
usaremos para que los alumnos lo resuelvan, la WebQuest debe ir más allá de la simple 
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estructuración en «introducción», «tareas», «proceso» y «evaluación» en que suele 
dividirse. Mientras que no podemos apartarnos demasiado de esta estructura si 
queremos que siga siendo una WebQuest, debemos modificarla lo suficiente como para 
abarcar el problema de una manera gamificacional en que el problema sea hilado 
mediante una narrativa, una historia de la que los alumnos deben participar como 
protagonistas. 
La manera que he encontrado para llevar a cabo estas directrices es estructurar la 
WebQuest de la siguiente manera:‡ 
 Inicio (Anexo 3, p. i) 
Si bien mantendremos la estructura común de las WebQuests, la página principal de 
ésta no será la introducción, sino una página previa donde simplemente se informará al 
alumno de dos datos: (i) que se les está encargando una tarea y (ii) que ésta estará 
relacionada con la Filosofía Política.  
Desde esta pestaña el alumno tiene dos páginas a las que ir. La primera consiste en 
una subpestaña de esta pestaña inicial en la que podrán obtener más información sobre 
qué es la Filosofía Política. La segunda les lleva a la pestaña de Introducción para 
empezar a obtener información sobre el problema. 
o ¿Qué es la Filosofía Política? (Anexo 3, p. ii) 
En esta subpestaña los alumnos podrán encontrar una definición de qué es la Filosofía 
Política, de qué habla y cuáles son sus ámbitos de estudio. 
Es una pestaña útil para que el alumno, antes de saber cuál es el problema, tenga una 
ligera idea de aquello sobre lo que versará el mismo o, más bien, la manera de trabajarlo. 
 Introducción (Anexo 3, p. iii) 
En esta pestaña encontramos la presentación del problema al que las actividades 
llevadas a cabo en el marco de esta unidad PBL deberán dar solución. Además, ésta 
será la primera pestaña en que se comenzará a cubrir de narratividad el proyecto. 
También será la primera pestaña en que el alumno comenzará a adoptar un rol en esta 
historia. 
Se informará al alumno de que desde ese momento pertenecerá a un órgano llamado 
«Consejo de Instauración». Este órgano responde al vacío de poder en que se 
encuentra un país ficticio llamado Arcania. 
La formación que recibirán en Filosofía Política, así como las tareas que realizarán, se 
dirigirán a dotar este país de un nuevo sistema de gobierno ideado por ellos. También 
se informa al alumno de que realizarán estas actividades en grupo. 
Desde esta pestaña el alumno puede ir a una subpestaña donde encontrarán más 
información sobre este país inventado o avanzar hacia la pestaña Tareas. 
                                                          
‡ Todas las pestañas y subpestañas de la WebQuest a las que se hace referencia a continuación 
se pueden encontrar en el Anexo 3. Éste no está compuesto por nada más que por imágenes de 
la página donde se hospeda la WebQuest. A pesar de que nada de lo que se habla está ausente 
en el Anexo 3, es más recomendable para el lector acceder directamente al sitio web 
https://alainifrit.wix.com/webquestfilosofia para entender la perspectiva que tendrá el alumno.    
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o Conoce Arcania 
En esta subpestaña el alumno encontrará información sobre el país en un formato 
idéntico al de Wikipedia. 
Los datos sobre la ubicación, historia, división administrativa, economía y demografía 
de este país ficticio deben servir para dar un contexto al alumno sobre el que éste deberá 
basar e integrar la formación filosófica que recibirán. 
En la página iv del Anexo 3 se encuentra un fragmento de toda esta información. 
 Tareas (Anexo 3, p. v) 
En esta pestaña se describe al alumno las dos actividades que llevarán a cabo para dar 
solución al problema.  
La primera consiste en un trabajo escrito en que deberán demostrar comprensión de la 
teoría política del autor que le toque a su grupo. El primer instante en que aparece la 
gamificación aquí es con la denominación de este trabajo como «Declaración 
Institucional». Esta declaración será escrita con el objetivo de que el pueblo de Arcania 
sepa en que está trabajando cada grupo del Consejo. Será entregada al «Gerente del 
Consejo» –i.e. al profesor– así como al resto de grupos. 
La segunda tarea será la preparación y realización de una serie de debates en que cada 
grupo tratará de imponer su teoría política contextualizada sobre la de otro grupo. La 
gamificación se incluye en este apartado desde que denominamos a esta serie de 
debates como «Debate sobre el Estado Arcaniano» hasta su proceso de evaluación. La 
elección de esta actividad y no otra no es casual y responde al hecho de tener que elegir 
entre la exposición oral o el debate a la hora de evitar dar todo el peso de la evaluación 
a actividades escritas y querer fomentar también el pensamiento profundo e integrador 
necesario para expresar oralmente unos contenidos. La elección del debate se debe a 
que éste ostenta casi la totalidad de las trece características deseables que puede tener 
una actividad según Zimelman et al. (2005). Además, el hecho de tener que preparar un 
debate ante otro grupo obliga a tener que preparar las intervenciones teniendo en cuenta 
no sólo la teoría propia, sino como mínimo la del grupo contra el que se debate, hecho 
que no ocurre con una exposición oral. 
Las dos actividades, por su parte, poseen características gamificacionales no sólo por 
la razón de su realización y sus propiedades, sino también por la manera en que se 
evaluarán, como veremos más adelante. 
Desde esta pestaña el alumno avanza hacia la pestaña de Proceso. 
 Proceso (Anexo 3, pp. vi-vii) 
Esta es la pestaña más extensa de la WebQuest. Aquí se presentará la división de la 
clase en seis grupos, así como el autor que tratará cada grupo (Platón, Maquiavelo, 
Locke, Stuart Mill, Marx o Rawls). 
A continuación, se detallan las cuestiones formales de la llamada «Declaración». Es 
aquí donde se explicita el hecho de que los alumnos deberán tener en cuenta el contexto 
ofrecido en el falso artículo de Wikipedia.  
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Entre estas cuestiones formales, se encuentra la obligación de incluir un diseño para la 
bandera del nuevo Estado, un diseño que deberá ser realizado teniendo en cuenta la 
teoría que defenderán. El motivo por el que incluyo este aspecto en las especificaciones 
del trabajo es para incluir un aspecto no lingüístico con el que trabajar la teoría. Como, 
por otra parte, deberán leer los trabajos de sus compañeros –hecho del que también se 
deja constancia en esta pestaña– tendrán que ver los diseños de bandera de los otros 
grupos, además del realizado por ellos. Así, esta relación no lingüística no se limitará a 
su propia teoría. 
Respecto a los debates, se explicita en esta pestaña su duración, la participación que 
debe tener cada miembro en los mismos, la manera en que se realizarán y el hecho de 
que llevarán a la obtención de un grupo ganador cuya teoría será la que se implementará 
en Arcania. 
La organización de los debates viene determinada por el resultado de la coevaluación 
que harán los alumnos con las «Declaraciones». Ésta determinará el orden de cada 
grupo en los debates. Como incentivo, los dos grupos cuya declaración obtenga mayor 
nota por el resto de compañeros y el profesor pasarán directamente a las semifinales. 
En esta pestaña, además, los alumnos encontrarán los recursos globales –aquellos a 
los que deberán acceder todos los grupos independientemente de la teoría que 
defiendan–. Entre estos encontramos diapositivas –cuya inclusión responde también a 
querer apelar a aspectos no lingüísticos– así como consejos para la elaboración del 
trabajo y para la preparación del debate. 
Desde esta pestaña los alumnos pueden acceder a la pestaña Evaluación o a los 
recursos específicos de cada grupo. 
o Recursos específicos 
En la página viii del Anexo 3 hallamos un ejemplo de los recursos específicos de su 
propia teoría que cada grupo encontrará en su pestaña. Estos recursos son los que 
harán servir a la hora de realizar el ensayo y preparar los debates. 
En el ejemplo podemos encontrar los recursos del grupo de Platón con una estructura 
que se repite para los demás grupos. Todos cuentan con un video de introducción a la 
teoría correspondiente –de nuevo para establecer ligámenes entre lo aprendido y 
canales neurales no-lingüísticos– y recursos online que les permitirán recopilar con 
detalle moderado lo relevante de cada teoría para su integración. También se 
recomienda que para preparar el debate accedan a los recursos de los demás grupos. 
Como hemos visto, la inclusión de la flipped classroom provoca que estos recursos 
deban ser leídos por cada alumno en sus casas. Debido a esto, se incluye en esta 
pestaña un enlace hacia un formulario de contacto, donde pueden remitir sus dudas o 
preguntas hacia el correo electrónico del profesor sin esperar a la siguiente clase. 
 Evaluación (Anexo 3, p. ix) 
Esta pestaña resume las diferentes rúbricas que harán servir los alumnos y el profesor 
en el proceso de coevaluación e incluye aspectos gamificacionales, explicitando así a 
los alumnos qué se pide de ellos en cada una de las tareas. En lugar de recibir puntos, 
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los alumnos recibirán «un máximo de 100 coronas arcanianas» que se corresponderían 
con una puntuación de 10 en esta unidad. 
La primera rúbrica que se resume en esta pestaña corresponde a la de la «Declaración 
Institucional» que será evaluada por los miembros del Consejo –i.e. los alumnos 
sumados al profesor– que no pertenezcan al grupo que la ha elaborado. Los criterios a 
evaluar son: «contenido y organización», el hecho de que la teoría a defender haya sido 
incluida con todos sus puntos esenciales; «adaptación», que los datos del país ficticio 
hayan sido usados para asentar su propuesta; «conclusión», que valorará 
específicamente este apartado del trabajo; y la «presentación», que además de los 
aspectos formales valorará la bandera diseñada. 
Los debates serán valorados en la segunda rúbrica por los alumnos que no estén 
participando en el debate sujeto a evaluación en ese momento. Los dos aspectos 
relacionados con la demostración de haber preparado adecuadamente el debate serán: 
«organización» –el hecho de que las intervenciones del grupo sean vinculadas a una 
idea principal– y «contraargumentos» –que evidencian la lectura de los recursos y 
trabajos del grupo contra el que se debate–. Además, se valorará el tono, la actitud y el 
respeto demostrados durante las intervenciones. Un último aspecto tenido en cuenta a 
la hora de remunerar a los alumnos, con el que se premia cierta competitividad, es el 
hecho de ganar cada debate y, eventualmente, ganarlos todos. 
Este es un aspecto en el que es preciso detenernos brevemente. Es cierto que el énfasis 
en la competitividad o la individualidad dentro del aula conlleva un detrimento en los 
logros académicos medios de la clase y en las relaciones que los alumnos tienen entre 
sí, en comparación con un énfasis en la cooperación (Roseth, Johnson & Johnson, 
2008). Sin embargo, no lo es menos el hecho de que incluir cierta competitividad sin 
dejar de hacer uso de otros aspectos como la cooperación, la narratividad, los premios 
o el feedback es beneficioso para la consecución de los objetivos marcados en una 
unidad basada en la gamificación (Whyte, 2013). Incluir esta competitividad en forma de 
que los ganadores de los debates obtengan beneficios contribuye a la motivación de los 
alumnos y no es un aspecto negativo siempre que el peso de este beneficio no sea 
mayor que el del trabajo llevado a cabo fuera del ámbito competitivo. Por ello, la 
remuneración obtenida de estas victorias en los debates existe, pero es menor que la 
de los otros aspectos a valorar (ver Anexo 4).  
Finalmente, debemos atender al hecho de que, como hemos dicho al describir una 
unidad PBL realizada en forma de WebQuest, también debemos tener en cuenta la 
individualidad. Hasta ahora, con esas dos rúbricas todos los miembros de un mismo 
grupo tendrían la misma remuneración-nota. El factor individualizador lo constituye la 
tercera rúbrica, rellenada para cada miembro de un grupo por sus compañeros en el 
mismo. En ésta se valora el trabajo en equipo, el respeto a las decisiones tomadas en 
el marco de éste y la actividad del miembro en el mismo. 
Así, las medias de cada uno de los tres tipos de rúbrica sumadas determinan la nota del 
alumno. Todas estas rúbricas están disponibles in extenso, junto con las competencias 
y contenidos que desarrolla esta unidad en el Anexo 4. 
En resumen, podemos sintetizar las ideas clave que hemos desarrollado en esta 
segunda propuesta de cariz innovador con las siguientes reflexiones: 
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 El uso del aprendizaje basado en proyectos (PBL) conlleva unos beneficios 
educativos que solventan algunos problemas que la práctica original de la 
profesora tenía. 
 La gamificación –el uso de mecanismos del juego– conlleva unos beneficios 
educativos que también solventan algunos problemas de esta práctica. 
 La flipped classroom también conlleva algunos beneficios educativos que nos 
pueden ayudar a dar una respuesta a esta problemática analizada. 
 El PBL, la gamificación y la flipped classroom son plenamente complementarios. 
Su implementación no debe producirse de manera obligada por separado. 
 La intersección de estas tres metodologías puede darse de manera idónea 
mediante una WebQuest. 
 La Filosofía Política es una firme candidata a ser abarcada desde esta 
WebQuest. Por ello, es el temario escogido para este ejemplo; sin embargo, no 
es el único temario que puede serlo. 
 El trabajo cooperativo entre alumnos conlleva más beneficios educativos que la 
práctica individual de los mismos. Debido a esto, la WebQuest se basa en este 
tipo de trabajo. 
 Podemos incluir debates como una de las actividades de la WebQuest para 
fomentar el tipo de pensamiento que esta práctica necesita y no ceñirnos 
únicamente a una producción escrita. 
 Incluir un aspecto competitivo, si éste no fagocita el resto de aspectos, no es 
negativo y puede ayudar a fomentar la motivación del alumnado. 
 Este tipo de unidad, al depender de la autonomía del estudiante, requiere que el 
profesor realice un seguimiento constante pero no invasivo de la actuación tanto 
de los grupos como de los alumnos por separado. Las rúbricas –al ser rellenadas 
a posteriori– no pueden ser el único elemento que permita al profesor realizar 
este seguimiento. 
 
V. Conclusiones 
Al inicio de este trabajo, llevados por una intuición muy arraigada, contemplábamos la 
posibilidad de que la práctica docente de la tutora del centro donde realicé el Prácticum 
constituyese un problema para el aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, como 
Wittgenstein planteó en una conversación con Elizabeth Anscombe, ponerse en las 
manos de las intuiciones puede ser problemático (Anscombe, 1959). Por ello, se nos 
hacía necesaria una base teórica confiable para poder analizar ese supuesto problema. 
La neuroeducación, en su versión práctica que constituye la disciplina llamada Mente, 
cerebro y educación (MBE), se gana esta confianza por su uso del método científico y 
nos es útil para analizar los hechos observados en las aulas del centro. Gracias a lo que 
ésta nos dice acerca de qué es el aprendizaje y qué lo determina llegamos a la 
conclusión de que, efectivamente, aquello que considerábamos problemático lo era. 
Además, los descubrimientos neurológicos y psicológicos que ésta relaciona con la 
educación nos sirven para determinar los motivos de estos problemas. 
De este modo, si considerábamos problemático –en un principio a nivel intuitivo– el uso 
que hacía del libro de texto y de los ejercicios, después de tener en cuenta lo que nos 
dice la neuroeducación y la psicología cognitiva al respecto, sabemos que el problema 
venía determinado por múltiples factores: la posibilidad de que los alumnos realizasen 
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a la perfección el seguimiento del libro de texto sin haber atendido en ningún momento 
al significado de sus frases; la excesiva apelación a vías neuronales relacionadas con 
lo lingüístico y el olvido de lo no-lingüístico; la ausencia de feedback entre el docente y 
los alumnos; la evaluación en el examen de habilidades jamás desarrolladas en clase; 
o la existencia exclusiva de trabajo individual. 
Estas consecuencias de la práctica docente nos llevan a poder determinarlas como 
causas de un aprendizaje muy lejos de ser considerado como óptimo. Sin embargo, 
gracias a ellas y a tener en cuenta cómo aprendemos y qué condiciona favorablemente 
este aprendizaje, podemos diseñar actividades y métodos que nos acerquen a esa Ítaca 
que es el aprendizaje idóneo. Conocer las causas de un problema negativo nos lleva a 
saber qué evitar para salvar el problema. 
Gracias a esto, hemos visto que era posible diseñar actividades que solucionasen estos 
problemas a nivel teórico. Con dos ejemplos de estas actividades vemos que la 
implementación de lo que la MBE nos muestra no nos lleva por un único camino y que 
es posible tener en cuenta cómo aprende el cerebro y mantenernos en una línea más 
clásica, hacerlo apostando por lo innovador o tener un pie a cada lado de la frontera. La 
primera propuesta, mediante un giro copernicano del uso del libro de texto, hace 
hincapié en el trabajo cooperativo, fomenta la pregunta en el alumnado y establece un 
feedback entre éste y el docente. La segunda, por su parte, pone el acento en la 
motivación del alumnado y en la contextualización e integración verdadera de lo que 
queremos que aprendan mediante la implementación de elementos TIC, de 
gamificación, de aprendizaje basado en proyectos y de flipped classroom. 
A pesar de ello, por ser éstas dos propuestas que salvan el problema pero que lo hacen 
a nivel teórico, nos queda la sensación de que el presente trabajo necesita de una 
continuación en un futuro cercano que dé cuenta del éxito en la práctica de las 
actividades sugeridas. Sólo con su implementación y un análisis exhaustivo del mismo 
es posible escapar de la imaginable sospecha de que todo lo aquí descrito consiste en 
poco más que un brindis al sol, un ejercicio de castillos en el aire y no en una propuesta 
que pretende mejorar la práctica educativa de una manera fundada. 
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Anexo 1. Principios y preceptos de la Mente, cerebro y educación 
Tabla 1 Principios de la MBE (Tokuhama-Espinosa, 2017) 
 
Principio 
 
Definición en Delphi 2016 
Aceptación entre los 
participantes de 
Delphi 2016 
 
 
 
1 
Los cerebros humanos son tan únicos como lo son las 
caras humanas. Mientras que la estructura de la mayoría 
de cerebros humanos es la misma (partes similares en 
regiones similares), no hay dos cerebros idénticos. La 
expresión génica única de cada individuo se combina con 
las experiencias para dar forma a las vías neuronales. 
 
 
 
94,4 % 
 
 
 
2 
El cerebro de cada individuo está preparado de manera 
distinta para aprender tareas diferentes. El contexto de 
aprendizaje, las experiencias anteriores de aprendizaje, la 
elección personal, la biología individual, la expresión 
genética, los sucesos pre- y perinatales y las exposiciones 
ambientales dan forma a las capacidades de aprendizaje,  
 
 
 
77,8 % 
 
 
3 
El aprendizaje presente está influido por las experiencias 
anteriores. El cerebro economiza esfuerzos y energía 
mediante la previa decodificación y comparación, activa y 
pasiva, de los estímulos externos con memorias ya 
presentes. 
 
 
79 % 
 
 
 
4 
El cerebro cambia constantemente con la experiencia. El 
cerebro es un sistema complejo, dinámico e integrado que 
está sujeto a constante cambio por parte de las 
experiencias individuales. Estos cambios ocurren a nivel 
molecular y simultánea, paralela o incluso previamente a 
que sean visibles en el comportamiento. 
 
 
 
99 % 
 
5 
El cerebro es plástico. La neuroplasticidad está presente 
a lo largo de toda la vida de un individuo, a pesar de que 
hay diferencias notables de desarrollo con respecto a la 
edad. 
 
100 % 
 
 
 
 
6 
No puede haber aprendizaje sin alguna forma de memoria 
y alguna forma de atención. La mayor parte del 
aprendizaje que se da en la escuela requiere de un buen 
funcionamiento de los sistemas de memoria a corto plazo, 
de trabajo y a largo plazo, así como de atención 
consciente. No obstante, el aprendizaje procedimental, la 
habituación, la sensibilización e incluso la memoria 
episódica pueden darse sin atención consciente. 
 
 
 
 
84,2 % 
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Tabla 2 Preceptos de la MCE (Tokuhama-Espinosa, 2017) 
 
Precepto 
 
Definición en Delphi 2016 
Aceptación entre los 
participantes de 
Delphi 2016 
 
a 
La motivación influye en el aprendizaje, (sin embargo, lo 
que motiva a una persona y cómo lo hace puede no 
motivar a otra de la misma manera). 
 
100 % 
 
b 
La emoción y la cognición se influyen mutuamente. No 
todos los estímulos resultan en el mismo estado afectivo 
para todas las personas. 
 
88,9 % 
c El estrés influye en el aprendizaje (pero lo que estresa a 
una persona y cómo lo hace puede no estresar a otra de 
la misma manera). 
 
100 % 
d La ansiedad influye en el aprendizaje (pero lo que produce 
ansiedad en una persona puede no causarla en otra). 
 
100 % 
e La depresión influye en el aprendizaje (pero lo que causa 
depresión a una persona puede no causarla en otra). 
 
100 % 
 
 
f 
Los desafíos y amenazas percibidos por el alumno 
influyen en el aprendizaje. Lo que una persona encuentra 
desafiante o amenazador es altamente individualizado, 
así como sus reacciones a los estímulos. 
 
 
100 % 
 
 
g 
Las reacciones a expresiones faciales son altamente 
individualizadas: son reflejos de experiencias anteriores, 
tanto personales como en respuesta a expectativas 
culturales. (Excepción: trastorno del espectro autista.) 
 
 
88,3 % 
 
h 
El cerebro interpreta tonos de voz inconsciente y casi 
inmediatamente; no obstante, la reacción a los tonos de 
voz está basada en experiencias previas y, por 
consiguiente, individualizadas. 
 
96,4 % 
 
 
i 
Los humanos son seres sociales que aprenden de y con 
los demás. Las interacciones sociales influyen en el 
aprendizaje. La cantidad de interacción social en torno al 
aprendizaje deseada por una persona varía entre 
individuos. 
 
 
77,8 % 
 
 
 
j 
La atención es un fenómeno complejo constituido de 
múltiples sistemas (funciones de soporte como la 
metacognición, la autorreflexión, la atención plena y la 
meditación así como estados de alerta elevada, atención 
selectiva y la atención enfocada) que operan de manera 
distinta en las diferentes relaciones entre individuos. 
 
 
 
83,4 % 
 
k 
La mayor parte del aprendizaje no ocurre necesariamente 
de forma lineal, sino que avanza y retrocede según los 
estadios de crecimiento, reflexión y la cantidad de 
repetición a la que uno se ve expuesto. 
 
82,4 % 
 
 
l 
El aprendizaje implica procesos conscientes e 
inconscientes, que pueden diferir en los individuos 
dependiendo de su formación y otras experiencias 
individuales. El aprendizaje es también descrito como 
implícito (procesos pasivos o inconscientes) y explícito 
(procesos activos o conscientes). 
 
 
83,4 % 
  iii 
 
 
m 
El aprendizaje es desarrollado (innato y adquirido) así 
como experiencial (adquirido): la edad, el estadio 
cognitivo de desarrollo y las experiencias pasadas 
contribuyen al aprendizaje y lo hacen de manera diferente 
para cada persona. 
 
 
88,9 % 
 
n 
El aprendizaje emplea la fisiología en su conjunto: el 
cuerpo y el cerebro interactúan en su rol en los procesos 
de aprendizaje. 
 
94,6 % 
 
 
 
o 
Dormir y el sueño influyen en el aprendizaje de diversas 
maneras: dormir suficientemente permite al cerebro 
prestar atención durante la vigilia y los sueños contribuyen 
a la consolidación de la memoria. La cantidad de sueño y 
ensoñación que un individuo necesita difiere según la 
cultura, las circunstancias, la motivación, la genética y las 
costumbres de sueño adquiridas. 
 
 
 
76,5 % 
 
 
p 
La nutrición influye en el aprendizaje. Las necesidades 
nutricionales básicas son comunes a todas las personas, 
pero hay variación con respecto a la frecuencia de 
ingestión de comida y otros aspectos de la dieta 
necesarios, que son únicos por cada individuo. 
 
 
94,4 % 
 
 
r 
La actividad física influye en el aprendizaje. Sin embargo, 
cada individuo necesita cantidades distintas de actividad 
física para funcionar óptimamente. Entremezclar 
actividades físicas y cognitivas puede mejorar el 
aprendizaje. 
 
 
88,2 % 
 
 
 
s 
O lo usas o lo pierdes: los cerebros que permanecen 
cognitivamente activos favorecen el desarrollo y pueden 
incluso evitar el declive cognitivo en el envejecimiento 
cerebral. No obstante, las variaciones individuales, 
incluyendo las experiencias y las predisposiciones 
genéticas, influyen en el resultado final de las 
intervenciones. 
 
 
 
88,3 % 
 
 
t 
La retroinformación acerca de los progresos del 
aprendizaje influye en los resultados del aprendizaje. La 
retroinformación en sí puede ser una fuente de 
aprendizaje. El tipo, frecuencia y uso de la 
retroinformación pueden influir en los resultados del 
aprendizaje, que pueden variar también entre individuos. 
 
 
94,1 % 
 
 
u 
Es más fácil recuperar memorias cuando los hechos y 
habilidades han sido integrados en contextos 
individualmente relevantes y significativos. (No obstante, 
lo que es relevante o significativo difiere entre individuos.) 
 
 
100 % 
 
v 
El cerebro detecta la novedad. (No obstante, lo que es 
novedoso para un individuo puede no serlo para otro.) 
 
95 % 
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Anexo 2. Fichas para el análisis del libro de texto 
Ficha 1 (individual) 
Resume, en tus palabras, los contenidos del apartado 3. Relaciones entre lenguaje 
y pensamiento 
 
Dentro del texto, encontramos, además de las explicaciones acerca de conceptos y 
opiniones de algunos autores, ejemplos. Señala todos los ejemplos que encuentres 
y cómo contribuyen a apoyar las explicaciones. 
 
¿Qué aspecto, concepto, ejemplo o relación del texto te cuesta más entender?  
 
  ii 
 
Ficha 2 (en grupo) 
¿Qué aspectos, conceptos, ejemplos o relaciones del texto no habéis entendido? 
 
¿Qué aspecto, concepto, ejemplo o relación del texto no entendías antes de 
exponerla en tu grupo y ahora sí? 
 
¿Qué aspecto del texto os ha interesado más? ¿Qué preguntaríais a un experto en 
el tema? 
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Anexo 3. WebQuest de Filosofía Política 
Pestaña «Inicio» (Quirós, 2017) 
  
  
ii 
Subpestaña «Qué és la Filosofia». (Quirós, 2017) 
 
  
  
iii 
Pestaña «Introducción». (Quirós, 2017) 
 
 
  
  
iv 
Subpestaña «Conoce Arcania». (Quirós, 2017) 
 
  
v 
Pestaña «Tareas». (Quirós, 2017) 
 
  
vi 
Pestaña «Proceso». (Quirós, 2017) 
 
  
vii 
 
  
viii 
Pestaña «Recursos específicos». (Quirós, 2017) 
 
 
  
  
ix 
Pestaña «Evaluación». (Quirós, 2017) 
 
  
x 
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Anexo 4. Rúbricas, contenidos y competencias de la WebQuest 
Contenidos y competencias de la unidad desarrollada mediante WebQuest 
Contenidos 
conceptuales 
Contenidos 
procedimentales 
Contenidos    
actitudinales 
 Reconocimiento 
de la dimensión 
política i ciudadana del 
ser humano, de las 
diferentes 
interpretaciones de la 
ciudadanía y de su 
dimensión moral. 
Explicación del origen 
y la fundamentación de 
la filosofía de la 
ciudadanía. 
 Caracterización 
del poder político, el 
estado de derecho y la 
democracia y 
reconocimiento de los 
argumentos filosóficos 
en que se 
fundamentan. 
Planteamiento crítico 
de las relaciones entre 
la idea de justicia, la 
ley y el poder político. 
 Análisis y 
reflexión crítica sobre 
algunos conflictos 
latentes y emergentes 
de las sociedades 
actuales, como el 
medioambiental, los 
movimientos 
migratorios, las 
desigualdades 
económicas, la 
globalización o las 
formas de participación 
mediante las nuevas 
tecnologías. 
 Comprender 
problemas filosóficos 
utilizando al imsmo tiempo 
con propiedad los conceptos 
básicos que aparecen en el 
análisis y la discusión. 
 Relacionar e integrar 
conceptos de diferentes 
campos de la cultura. 
 Trabajar en grupo de 
manera cohesionada y 
conjunta. 
 Relacionar lo que lee y 
lo que reflexiona con las 
unidades didácticas 
trabajadas en clase. 
 Exponer y expresar 
desde un punto de vista 
filosófico el pensamiento 
propio con claridad y 
coherencia, revisando de 
manera crítica sus ideas 
sobre la cuestión. 
 Analizar textos 
filosóficos e identificar los 
problemas que plantean, así 
como los argumentos, los 
conectores argumentales y 
las soluciones propuestas. 
 Utilizar las nuevas TIC 
para encontrar información 
válida y relevante sobre las 
cuestiones planteadas, 
accediendo a fuentes 
solventes y fiables. 
 Exponer oralmente 
ante sus compañeros una 
argumentación filosófica a 
favor o en contra de una tesis 
propuesta. 
 
 Darse cuenta de que 
la filosofía no es más que 
pensamiento en acción, que 
la filosofía surge de la 
reflexión crítica que los 
humanos no podemos dejar 
de hacer. 
 Tomar interés por 
buscar en ámbitos 
extraacadémicos noticias, 
reflexiones, productos 
culturales relacionados en 
torno a las cuestiones y 
problemáticas filosóficas 
tratadas. 
 Experimentar que 
ellos mismos se encuentran 
atrapados en esta dinámica 
filosófica, percibiéndose 
como lectores 
potencialmente cualificados 
de textos filosóficos clásicos 
–y no filosóficos–, como 
productores de textos, 
comentarios y trabajos 
parecidos de y sobre 
filosofía. 
 Valorar como positiva 
la diversidad de opiniones y 
posiciones filosóficas y 
sociales, intentando analizar 
sus puntos positivos y 
negativos. 
 Descubrir que las 
nuevas tecnologías no son 
sólo un instrumento de ocio 
y relación social, sino que 
han de servir igualmente 
para la adquisición de 
conocimiento y la formación 
personal. 
 
Competencias 
 Comunicativa 
 Gestión i tratamiento de información 
 Autonomía personal 
 Reflexiva i crítica 
 Interpersonal 
 Aprender a aprender 
 Herramientas TIC 
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Rúbrica de la «Declaración institucional» 
       Puntuació 
 
Categoria 
10  
corones 
5  
corones 
0  
corones 
 
Remuneració 
proposada 
Contingut i 
organització 
La Declaració 
inclou les idees 
principals de la 
teoria i estan ben 
organitzades. 
La Declaració 
inclou la majoria 
d’idees 
principals de la 
teoria o estan 
força ben 
organitzades. 
La Declaració 
manca de moltes 
idees de la teoria 
i/o estan molt 
malament 
organitzades. 
 
Adaptació Adapta de 
manera excel·lent 
la teoria a la 
societat 
arcaniana 
contemporània i 
fa ús de moltes 
de les dades 
sobre Arcània 
disponibles. 
Hi ha una 
adaptació de la 
teoria a la 
societat 
arcaniana, tot i 
que no suficient. 
Manca l’ús de 
més dades. 
No hi ha una 
adaptació de la 
teoria a la 
societat o és del 
tot insuficient. No 
utilitza les dades 
sobre la societat 
arcaniana. 
 
Conclusió Hi ha una 
conclusió que 
resumeix i 
enumera les 
idees principals. 
Hi ha una 
conclusió però 
el resum o 
l’enumeració de 
les idees és 
insuficient. 
No hi ha 
conclusió o 
aquesta és del 
tot insuficient ja 
que no resumeix 
o no enumera les 
idees  
 
Presentació S’até a les 
consideracions 
formals 
proposades. Està 
presentat d’una 
manera pulcra. Hi 
és present un 
disseny de 
bandera que està 
relacionada amb 
la teoria 
defensada. 
S’até per norma 
general a les 
consideracions 
formals. La 
pulcritud podria 
ser millorable. O 
existeix un 
disseny de 
bandera però 
no del tot 
relacionada 
amb la teoria. 
No s’até a les 
consideracions 
formals. O no 
està presentat 
d’una manera 
gens pulcra. No 
existeix un 
disseny de 
bandera o no 
està gens 
relacionat amb al 
teoria defensada. 
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Rúbrica de los «Debates sobre el Estado Arcaniano» 
        Puntuació 
 
Categoria 
10 
corones 
5  
corones 
0  
corones 
 
Remuneració 
proposada 
Organització i 
contingut 
Els arguments 
estan vinculats 
a una idea 
principal i 
organitzats 
d’una manera 
lògica. 
Per norma general, 
però no sempre, 
els arguments 
estan vinculats a 
una idea principal. 
De vegades la 
presentació no és 
lògica. 
Els arguments 
presentats no 
estaven vinculats 
a cap idea 
principal. Tampoc 
la seva 
presentació era 
feta d’acord a una 
lògica. 
 
Contra-
arguments 
Hi ha 
referències als 
arguments 
presentats pel 
grup contrari i 
aquestes eren 
rellevants i 
concretes. 
Han mancat 
referències als 
arguments 
presentats pel grup 
contrari o aquestes 
no eren rellevants. 
No hi havia cap 
referència als 
arguments 
presentats pel 
grup contrari. 
 
Estil i actitud L’ús dels 
gestos, el 
contacte visual 
i el to de veu 
acompanyaven 
els arguments 
presentats 
d’una manera 
respectuosa. 
Per norma general, 
l’ús dels gestos, el 
contacte visual i el 
to de veu 
acompanyaven la 
presentació dels 
arguments. O en 
alguna ocasió 
semblava que 
algun membre 
perdia els papers. 
L’ús dels gestos, 
el contacte visual 
i el to de veu 
impedien seguir 
la presentació 
dels arguments. 
O en algun 
moment van 
perdre els papers 
completament.  
 
  CREC QUE EL GUANYADOR 
HA SIGUT EL GRUP: 
 
 
Rúbrica del trabajo en grupo 
        Puntuació 
 
Categoria 
10  
corones 
5  
corones 
0  
corones 
 
Remuneració 
proposada 
Treball en 
equip 
 Va participar en 
les preses de 
decisions i les 
tasques en 
grup. 
Deixava que 
fossin els altres 
els que 
prenguessin les 
decisions i no 
participava en les 
tasques en grup. 
 
Respecte als 
companys 
 Va respectar 
sempre les 
decisions 
preses pel grup. 
Protestava 
constantment 
sobre decisions 
ja preses  
 
Activitat Va realitzar i 
participar en les 
tasques que el 
grup va decidir 
que realitzés. 
Majoritàriament 
va realitzar i 
participar en les 
taques que es 
va decidir que 
realitzés.  
Mai realitzava les 
tasques que se li 
encomanaven ni 
participava en 
elles quan eren 
en grup. 
 
 
